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Nie jest obojêtne, za pomoc¹ jakich pojêæ dokonuje cz³owiek ogl¹du
i rozpoznawania rzeczywistoœci. Poziom ogólnoœci, zakres pojêæ i ich wza-
jemnie powi¹zanie tworz¹ narzêdzie gromadzenia wiedzy o otoczeniu bli¿-
szym i dalszym, daj¹ te¿ okreœlone tym mo¿liwoœci komunikowania, od-
bierania i przekazywania informacji o ró¿nym charakterze.
Nabywanie pojêæ jest procesem ca³o¿yciowm, choæ w okreœlonych
etapach ¿ycia bywa mniej lub bardziej intensywne i dotyczy wybranych,
znacz¹cych w danym czasie zakresów aktywnoœci cz³owieka. Sposób jed-
nak gromadzenia i przetwarzania informacji w pojêcia i s¹dy jest nieobo-
jêtny dla tworz¹cego siê aparatu pojêciowego. Chaotyczne, przypadkowe
gromadzenie nie prowadzi do strukturalizowania wiedzy. Wprawdzie za
pomoc¹ i takiego narzêdzia cz³owiek mo¿e dostrzegaæ wiele szczegó³ów,
lecz trudno widzieæ je w obrazie ca³oœciowym. Nie jest to sposób u³atwia-
j¹cy refleksyjn¹ analizê rzeczywistoœci. Dlatego porz¹dkowanie informa-
cji, wiadomoœci, doznañ, czy szerzej ujmuj¹c, doœwiadczeñ intelektualno-
spo³ecznych, które znajduj¹ najistotniejsze miejsce w planowej edukacji,
daje cz³owiekowi lepsze narzêdzie do tego, by wiêcej widzia³, silniej od-
czuwa³, lepiej rozumia³. Na myœl przychodz¹ tu s³owa Paracelsusa: „Ten,
kto nic nie wie, nic nie kocha. Ten, kto nic nie robi, nic nie rozumie. Ten,
kto nic nie rozumie, jest nic niewart. Ale ten, kto rozumie, równie¿ kocha,
zauwa¿a, widzi... Im wiêcej wiedzy wi¹¿e siê z jakimœ przedmiotem, tym
wiêksza jest mi³oœæ... Kto wyobra¿a sobie, ¿e wszystkie owoce dojrzewaj¹
w tym samym czasie co poziomki, nic nie wie o winogronach” (za: Wojnar
1986, s. 19).
6Kszta³cenie zbudowane na prze¿ywaniu, wnikaniu i rozumieniu to
kategoria edukacyjna wg J. Kerschensteinera o charakterze aksjomatu (Wo-
³oszyn 1998, s. 19). Nie jest to pogl¹d odosobniony, np. dla B. Nawroczyñ-
skiego edukacja to rozpoznawanie wartoœci i respektowanie jej. W swojej
pracy ¯ycie duchowe (1947) pokazywa³, ¿e kultura zawsze jest aksjocen-
tryczna. Fundamentalnym jej pojêciem jest wartoœæ normatywna, czyli
„wartoœæ obowi¹zuj¹ca ka¿dego, kto umie trafnie oceniaæ”.
Kategoria „rozumienia” sta³a siê podstawow¹ kategori¹ metodologiczn¹
nauk humanistycznych. Cz³owiek tworzy kulturê i ¿yje ni¹, gdy j¹ „rozu-
mie”. K. Ajdukiewicz w Logicznych podstawach nauczania (1938) zdania
oparte na rozumieniu uzna³ za swoiste i ostateczne przes³anki dla nauk
humanistycznych (tam¿e, s. 18).
Rozumienie kultury zawiera siê w poznaniu wartoœci, ich hierarchii,
sposobów realizacji, afirmacji. Wokó³ nich obudowuje siê prywatny i pu-
bliczny duchowy œwiat cz³owieka. Rozszerzanie obszarów poznawania to
rozszerzanie horyzontów spo³ecznego œwiata. St¹d kategoria wartoœci jest
w przedstawionych przeze mnie rozwa¿aniach traktowana jako centralna.
Charakter wartoœci, ich hierarchia oraz uk³ad wobec innych stanowi zasad-
niczy punkt rozwa¿añ w odniesieniu do ka¿dego z przedstawionych obsza-
rów kulturalnej edukacji. Pozwala na to umieszczenie ca³oœci rozwa¿añ
w najbardziej ¿ywotnym wielkim ruchu humanizmu pedagogicznego: wy-
chowania i edukacji w s³u¿bie najszlachetniejszych wartoœci ludzkich – jak
to okreœli³ S. Wo³oszyn (2001, s. 3). Nurt ten zyska³ miano pedagogiki kul-
tury, nazywany te¿ niekiedy personalizmem humanistycznym, a dziœ rów-
nie¿ edukacj¹ kulturaln¹ czy edukacj¹ poprzez kulturê i dla kultury (tam¿e,
s. 3).
W tym miejscu nale¿y siê chyba jednoznacznie opowiedzieæ, jakie
znaczenie nadano w tej pracy kluczowemu pojêciu: edukacji kulturalnej.
Jest ono traktowane doœæ swobodnie zarówno w praktyce dzia³añ eduka-
cyjnych, jak i w analizach badawczych. Na szeroki zakres pojêcia odno-
szonego do praktyki wp³ywa zmiennoœæ dzia³añ, warunków, celów i œrod-
ków, na zakres pojêæ w analizie naukowo-badawczej – przede wszystkim
podstawowe zdefiniowanie pojêcia kultura. W zale¿noœci od rozumienia
kultury edukacja staje siê jej pochodn¹ i funkcj¹.
7Wœród wieloœci tych okreœleñ K. Olbrycht (2000) zauwa¿y³a, ¿e do-
minuj¹ pewne tendencje i wed³ug nich wskaza³a na funkcjonuj¹ce trzy g³ów-
ne znaczenia. Dwa z nich zdaj¹ siê mieæ Ÿród³a w praktyce edukacyjnej,
jedno w potrzebach badawczo-refleksyjnych. Pierwsze dotyczy bli¿ej nie-
definiowanej kultury – przy za³o¿eniu, ¿e jest to zjawisko pozytywne,
a tym samym obejmuje wszystkie dzia³ania i skutki przez sam fakt upra-
womocnienia spo³ecznego. Drugie – zdaniem autorki równie czêste – na-
kierowane jest g³ównie na m³odego odbiorcê i celem czyni przygotowanie
go do odbioru i kontaktu (zreszt¹ czêœciej do biernego ni¿ aktywnego)
z wybranymi dyscyplinami sztuki. Z tego punktu widzenia rozpatruje siê
z regu³y dzia³ania instytucjonalne. Trzecia tendencja natomiast, niezale¿-
nie od przyjêtej koncepcji i p³aszczyzny dyscypliny, na której jest rozwa-
¿ana, ma charakter opisowy i – jak pisze K. Olbrycht – jest wyrazem troski
polityków i pedagogów o kulturê jako sferê œwiata cz³owieka, sferê bro-
ni¹c¹ go przed ca³kowit¹ dominacj¹ rozwi¹zañ technokratycznych, w¹sko
utylitarnych.
Najbli¿sze autorce jest tu trzecie znaczenie, a dla rzetelnoœci tego opi-
su stosowano kategorie o wzglêdnie jasnej ju¿ w humanistyce konotacji,
zarówno nawi¹zuj¹c do tradycyjnych sformu³owañ opisowych, jak i aktu-
alizuj¹c zakresy u¿ytych pojêæ.
S. Wo³oszyn (1998, s. 18) wskazuje na ci¹g³¹ u¿ytecznoœæ takich pod-
stawowych kategorii i pojêæ w analizie rzeczywistoœci kulturowej cz³owie-
ka, jak kategoria „kultury” jako swoisty twór ducha ludzkiego, kategoria
„rozumienia dóbr kulturowych” jako podstawa ich oddzia³ywania i mocy
edukacyjnej, kategoria „wartoœci kulturowych” i w konsekwencji ich „po-
winnoœci”, która wyra¿a siê w „normach” wspó³¿ycia ludzkiego, oraz ka-
tegoria „kszta³cenia” jako podstawowa kategoria pedagogiczna (edukacyj-
na). Oczywiste, ¿e bez wzglêdu na to, czy cz³owiek bêdzie poddany wp³y-
wom edukacji, czy nie, i jaka ona bêdzie, uczestniczy on w kulturze. Wy-
biera jednak ten poziom i te formy, które nie wymagaj¹ jego aktywnoœci
intelektualnej, okreœlane czêsto przez badaczy jako bierne. Uczestnictwo
polega wtedy – choæ mo¿e byæ zwi¹zane np. z aktywnoœci¹ ruchow¹ czy
w jakiejœ mierze emocjonaln¹ – na nieœwiadomym respektowaniu upow-
szechnionych w danym czasie norm i wzorów kulturalnych z poziomu tzw.
8masowego. Uczestniczenie tylko na tym poziomie jest wybitnie silnym spo-
³ecznie czynnikiem konserwuj¹cym. Utrwala upodobania i zachowania, a
tak¿e schematyczne oceny. Przy wspó³czesnej zmiennoœci otoczenia takie
zachowania przyjmuj¹ swoist¹ formê opozycji wobec wszystkiego co nowe
– od nietolerancji dla odmiennoœci wzorów realizuj¹cych te same wartoœci
do blokowania w swej œwiadomoœci dop³ywu nowych idei czy wartoœci.
W sferze ¿ycia kulturalnego – równie dobrze jak gospodarczego – jest wi-
doczne, ¿e zatrzymywanie w rozwoju jednostek, grup, spo³ecznoœci jest
nie dzia³aniem konserwuj¹cym (zachowywanie wartoœci z dziedzictwa),
lecz konserwatywnym, powoduj¹cym wzglêdne cofanie siê wobec innych
grup odniesienia. Prze¿ytki kulturowe nie nabieraj¹ tu wartoœci zabytków
czy archiwaliów, lecz staj¹ siê balastem w drodze cz³owieka przez jego
¿ycie. Wolnoœæ prze¿ycia, szczeroœæ doznania mo¿liwa jest przy rozumie-
niu kultury, jej wytworów, ich sensu i wartoœci, to zaœ pojawia siê przy
wysi³ku intelektualnym, autokreacji.
Dzisiejsza kultura nie ma cech zamykaj¹cych ramy, odgraniczaj¹cych
poziomy odbioru wartoœci „trudnych”. Jej cechami s¹ przenikanie, otwar-
toœæ, zmiennoœæ. Pomiêdzy kultur¹ masow¹ a elitarn¹ jest wiele poziomów
i obszarów, które cz³owiek subiektywnie sobie wybiera; kryterium tego
wyboru to przede wszystkim jego kompetencje.
Wspó³czeœnie ¿ywotnoœæ kultury elitarnej nie sprowadza siê do w¹-
skich krêgów odbiorców wyznaczonych statusem spo³ecznym czy maj¹t-
kowym. Okreœla j¹ charakter treœci. Z tego wzglêdu nie jest demokratycz-
na, bo nie taka jej rola. Stwarza wzory spe³niania nowych wartoœci, poka-
zuje nowe œcie¿ki dla myœli ludzkiej i twórczoœci. Nawet to, ¿e jest trudna,
czasem dziwaczna, ma swoj¹ wartoœæ, pokazuje inne oblicza tego, co wy-
daje siê znane b¹dŸ niedostrzegalne. Dynamizuje rozwój kultury zastanej,
chroni j¹ przed wyja³owieniem. Wymusza refleksjê nad tym, co zdaje siê
ju¿ oczywistoœci¹, sk³ania do wyborów, nie dopuszcza obojêtnoœci. Staje
czêsto w opozycji do kultury popularnej jako tej, która – nastawiona tylko
na hedonistyczne potrzeby – innych nie zaspokaja, nie rozbudza.
Aktywnoœæ, œwiadomoœæ udzia³u w dobrach kultury jako ca³oœci wy-
maga pomocy.
9Edukacja przez treœci do wartoœci ma prowadziæ do zmiany struktur
mentalnych, prowadzenie bowiem to tworzenie warunków rozwoju. W ta-
kim postrzeganiu edukacji mo¿na za³o¿yæ, ¿e pomo¿e jednostce staæ siê
osob¹. Osoby bêd¹ partnerami, cz³onkami grupy, obywatelami kraju i œwiata.
Edukacja jest wywo³ywaniem mo¿liwoœci, by wartoœci tworzone i tworz¹-
ce siê mog³y dzia³aæ zgodnie ze sw¹ natur¹, czyli nienachalnie, bez przy-
musu, powoli, dog³êbnie, wewnêtrznie. Wa¿na jest œwiadomoœæ ich istoty
i pochodnych od niej zachowañ.
Dobra kultury, które powstanie tych wartoœci inspirowa³y lub zosta³y
z nich wyprowadzone, mog¹ byæ Ÿród³em, opraw¹, kontekstem, jednak nie
wzorami do naœladowania.
Rozwa¿ania nad edukacj¹ kulturaln¹ proponowane w tej pracy mieszcz¹
siê w szeroko pojêtej pedagogice spo³ecznej. Ta obszerna subdyscyplina
pozwala na ³¹czenie w interpretacji wiedzy z innych subdyscyplin, a tak¿e
z nauk pokrewnych, co otwiera mo¿liwoœci wieloaspektowoœci w postrze-
ganiu zjawiska. W wê¿szym jednak zakresie zagadnienie to wydaje siê
charakterystyczne dla pedagogiki kultury, mo¿e nie w tak wiernej postaci
jak tworzyli j¹ w okresie miêdzywojennym S. Hessen czy B. Nawroczyñ-
ski, lecz nawi¹zuj¹ce do jej istotnych korzeni, które wskazuje w swoich
pracach J. Gajda. Widzi on trwa³oœæ i rozwój pedagogiki kultury w jej ko-
rzeniach filozofii wartoœci, podobnie jak B. Suchodolski, wed³ug którego
kultura jest „zogniskowana wokó³ cz³owieka w taki sposób, by wiernoœæ
wartoœciom ogólnoludzkim i trwa³ym wi¹za³a siê w cz³owieku z wolnoœci¹
i szczeroœci¹ prze¿yæ nowych i twórczych”. (Wojnar 1998).
Ustosunkowuj¹c siê do pojêcia edukacji kulturalnej, B. Suchodolski
napisa³, ¿e „dziedzicz¹c optymizm tradycyjnej pedagogiki kultury, ³¹czy w
swoich intencjach dyrektywy rozwoju cz³owieka z nadziej¹ na utopijn¹
niekiedy realizacjê nowego ³adu spo³ecznego w œwiecie”. Mo¿e mia³ i ra-
cjê, ¿e w jakiejœ mierze owo rozszerzanie i œwiadome uczestnictwo cz³o-
wieka w kulturze ma znamiona utopii, lecz to w³aœnie takie dalekie wizje,
budowane nie tylko z rzeczywistoœci, ale i z marzeñ o niej, s¹ si³¹ zmian.
Jeœli edukacjê potraktuje siê tu nie jako niemo¿liw¹ do zrealizowania uto-
piê, lecz jako rzeczywist¹ potrzebê, której zaspokojenie staje siê zadaniem,
utopia jawi siê wyobra¿alnym stanem, do którego s¹ szanse przybli¿enia.
10
Przysz³oœæ, któr¹ chcemy osi¹gn¹æ, jest wtedy obrazem nie tylko naszych
marzeñ, lecz tak¿e zdefiniowanych d¹¿eñ. One wyznaczaj¹ kierunek ce-
lom, czasem dalekim, lecz jednak okreœlonym przez wartoœci duchowe,
czêsto o charakterze aksjomatów, z wyraŸnym miejscem w kulturze.
Punkt wyjœcia badañ prowadzonych przez autorkê i pod jej kierun-
kiem w latach dziewiêædziesi¹tych, a bêd¹cych podstaw¹ prezentowanych
refleksji, wi¹¿e siê z konkretnymi zagadnieniami edukacyjnymi dotycz¹-
cymi przede wszystkim znacznych zró¿nicowañ w efektywnoœci osi¹gniêæ
szkolnych.
Jednolity w kraju program nauczania (cele i treœci) i taki sam wymiar
czasu na jego realizowanie dawa³ dalece id¹ce odmiany przygotowania
dzieci i m³odzie¿y do startu na kolejnych szczeblach nauczania. Szko³a
podlega³a krytyce. Poszukiwano przyczyn jej niewydolnoœci jako instytu-
cji w systemie oœwiatowym w wymiarze zarówno spo³ecznym, jak i lokal-
nym. Przyczyny te dawa³y siê okreœliæ, nie widziano jednak mo¿liwoœci
ich likwidacji tak ze wzglêdów ekonomicznych jak i mentalnoœciowych.
Egalitaryzm jako idea zakorzeniona w myœleniu potocznym sk³ania³ opi-
niê publiczn¹ – i to nie tylko tê powierzchown¹ – do analizowania dzia³añ
szko³y jako instytucji jednorodnej w ca³ym kraju. Tymczasem badania po-
krewnych z oœwiat¹ zjawisk spo³ecznych wskazywa³y na odmiennoœci
w myœleniu i zachowaniu ró¿nych œrodowisk zawodowych i lokalnych.
Ró¿nice w pojmowaniu zachodz¹cych zmian spo³eczno-kulturalnych, na-
wet w tych samych przedzia³ach wiekowych, wœród mieszkañców wiel-
kich miast i ma³ych miejscowoœci stawa³y siê coraz wiêksze, a poziom
wykszta³cenia wyraŸnie wi¹za³ siê z charakterem przyjmowanych postaw
zarówno wobec spraw spo³ecznych, jak i wobec traktowania w³asnej oso-
by.
Edukacja jako wartoœæ w indywidualnych systemach gwa³townie zmie-
nia³a miejsce w hierarchii. Doceniany dot¹d profil zawodowy stawa³ siê
znacz¹cy dopiero przy wy¿szym poziomie wykszta³cenia, a to wi¹za³o siê
ju¿ z regu³y z rozszerzeniem horyzontów myœlowych. Wykszta³cenie ogól-
ne co najmniej na poziomie œredniej szko³y nabiera³o znaczenia w katego-
rii koniecznoœci wymuszonej zewnêtrznymi warunkami. Bez niego poja-
wia³a siê najpierw trudnoœæ w uzyskiwaniu pracy zawodowej, a potem stop-
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niowa œwiadomoœæ trudnoœci w rozumieniu sytuacji – zdawa³oby siê, oczy-
wistych – z obszaru ¿ycia codziennego, dalej okreœlenia siebie i w³asnych
problemów na tle szerszych kontekstów spo³ecznych. Poczucie potrzeby
informowania siê, dokszta³cania uczyni³o z edukacji nie tylko wartoœæ uzna-
wan¹, która deklaratywnie w ró¿nych grupach spo³ecznych mia³a odmienn¹
rangê wartoœci odczuwanej, a mo¿na powiedzieæ – po¿¹danej spo³ecznie.
Kontekst badañ nad aspiracjami edukacyjnymi w ró¿nych œrodowi-
skach spo³eczno-lokalnych ujawni³, ¿e w ostatnich latach dziewiêædzie-
si¹tych tylko w œrodowiskach osób najni¿ej wykszta³conych zawê¿ano
potrzebê edukowania siebie i dzieci do specjalistycznych zadañ zawodo-
wych. Edukacjê rozumiano ju¿ znacznie szerzej, a nastawienie naszego
spo³eczeñstwa do kszta³cenia ogólnego chyba siê zmienia³o.
Edukacja kulturalna jest tego kszta³cenia istot¹. Skupiono siê w tej
rozprawie na celach i treœciach tej edukacji, rysuj¹c jej coraz szersze krê-
gi i widz¹c to jako naturalne rozszerzanie pola kompetencji indywidual-
nej. Œwiadomie w pracy nie podejmowano analizy warstwy dzia³añ me-
todycznych, nie wskazywano przyk³adów rozwi¹zañ praktycznych typu
„jak?”, pozostaj¹c tylko w obszarze uzasadnieñ „co?”, „dlaczego?” i „po
co?”. Postêpowano tak z dwóch powodów. Pierwszy to zaksjologizowa-
ny sposób patrzenia na kulturê i przekonanie, ¿e to jest najwa¿niejsze na
tym etapie rozpatrywania zagadnieñ. Drugi to przekonanie, ¿e nie znajd¹
siê rozwi¹zania uniwersalne, które by³oby warto stosowaæ w ka¿dych wa-
runkach. Doœwiadczenia zawodowe autorki w zakresie popularyzacji tre-
œci kulturalnych i dzia³ania edukacyjne w tej sferze sk³ania³y jedynie do
wskazywania mo¿liwych obszarów dzia³añ animacyjnych, wspó³pracy
miêdzy instytucjami i organizacjami czy nowymi pojawiaj¹cymi siê pod-
miotami spo³ecznymi. Nie dostrzegano przy tych rozwa¿aniach zasadno-
œci wprowadzania uwag o realizacjach, jakie spotykano w rzeczywisto-
œci. Ograniczono siê co najwy¿ej do pewnych typologizacji sytuacji, wi-
dz¹c w nich znacz¹ce konteksty odbioru dzia³añ edukacyjnych.
W rysowanym modelu edukacji kulturalnej starano siê wskazywaæ na
zwi¹zki, zachodzenie na siebie ró¿nych zakresów i wrêcz wzajemne wa-
runkowanie. Za najistotniejszy uznano wp³yw indywidualnych kompeten-
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cji kulturowych cz³onków zbiorowoœci na kierunek i tempo rozwoju kultu-
ry. Przyjêto, i¿ rozumienie kultury jest zarazem nadawaniem jej kszta³tu.
B. Bernstein uwa¿a, ¿e teorie edukacji zorientowane na ogóln¹ teoriê
reprodukcji kultury ograniczaj¹ siê zazwyczaj do analizy treœci i efektu
transmisji edukacyjnej odtwarzaj¹cej struktury klasowe. Obrany punkt
wyjœcia – czyli badana rzeczywistoœæ edukacji kulturalnej w ró¿nych œro-
dowiskach – potwierdza to i w tej pracy, jednak w analizie polskiej rzeczy-
wistoœci szko³a przez pokolenia mia³a z za³o¿enia charakter jednolity, ega-
litarny, w przekazie instytucjonalnym zatem mo¿na mówiæ o zachowywa-
niu trzonu kulturowego, wyraŸnie okreœlonego zakresu i wyboru uznanego
za dziedzictwo. Formalnie nie przejawia³a ona znamion klasowoœci, prze-
kaz jednak by³ ró¿ny, warunkowany wieloma czynnikami, tak¿e spo³ecz-
nym pochodzeniem uczniów.
Inn¹ odmiennoœci¹ tej analizy jest traktowanie w edukacji kulturalnej
jako jednako znacz¹cych trzech zakresów przygotowania do rozumienia
kultury: tradycji, teraŸniejszoœci i przysz³oœci. Uczestnictwo w kulturze to
przechowywanie, doœwiadczanie i kreowanie dóbr. Wprawdzie w œwietle
teorii transmisji kultury Bernsteina i teorii reprodukcji kultury Pierre’a Bo-
urdieu analizy przekazów kultury skoncentrowane na aspekcie treœciowym,
czyli na poziomie „co?”, mog¹ siê wydawaæ ju¿ nieatrakcyjne poznawczo,
widzê jednak sens ich podjêcia. Autorzy bowiem rozpatruj¹ transmisjê
kulturow¹ w szerokim socjologicznym ujêciu, ta zaœ praca – z gruntu peda-
gogiczna – obiektem czyni tylko jeden z jej zasadniczych elementów. Przy
takim rozcz³onkowaniu elementów tego procesu uzasadnione wydaje siê
wyraŸne okreœlenie, „co” jest przekazywane rzeczywiœcie lub w zamiarze;
jaka czêœæ kultury staje siê dla spo³eczeñstwa na tyle wa¿na, by dla jej
zatrzymania w dziedzictwie i rozwoju dla przysz³oœci uruchamiaæ mecha-
nizmy instytucjonalne. Edukacja rozpatrywana jest w proponowanym ujê-
ciu nie jako przypadkowo uformowana kombinacja zasz³oœci i oczekiwañ,
lecz jako w miarê w swej ¿ywotnoœci spójna ca³oœæ. Wydaje siê to zgodne
ze sformu³owan¹ w³aœnie przez Bernsteina dewiz¹ metodologiczn¹, aby
rozpatrywaæ zjawiska spo³eczne jako „strukturê skontekstualizowanych
znaczeñ”. Owa kontekstualizacja w zamiarze przedstawienia pojawia siê
na kilku poziomach. Pierwszym i najwa¿niejszym jest to, ¿e refleksje do-
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tycz¹ nie zjawiska w ogólnoœci jako takiego, lecz zjawiska umieszczonego
w polskich warunkach. Oczywiste, ¿e ze wzglêdów interpretacyjnych po-
jawiaj¹ siê odwo³ania tak¿e do myœli obcej, maj¹ one jednak znaczenie
wyjaœniaj¹ce. Przy przyjêciu aspektu treœciowego, zaksjologizowanego,
zamiarem jest przedstawienie tego procesu zmian kulturowych na tle kon-
kretnych lat i warunków. Analiza rozumiej¹ca zak³ada, ¿e zjawiska z tej
sfery ludzkiego ¿ycia mog¹ byæ rozpatrywane w perspektywie historycz-
no-kulturowej.
Hermeneutyczne podejœcie do badanej rzeczywistoœci sk³ania tak¿e
do analizowania sk³adowych czêœci procesu w tle warunków, w jakich wys-
têpuj¹. St¹d pojawiaj¹ siê opisy i interpretacje rozumienia regionów, lokal-
noœci, specyfiki œrodowiskowej itp.
Kontekstowoœæ dotyczy tu tak¿e rozpatrywania, tj. ukazywania i in-
terpretacji transmisji i wprowadzania wartoœci. Pedagogiczny charakter
rozwa¿añ sprawia, ¿e proporcjonalnie zajmuj¹ one najwiêcej miejsca i nie
do unikniêcia jest tu czasem emocjonalny wydŸwiêk wywodów.
Na kszta³t prezentowanych rozwa¿añ mia³y wp³yw rozmowy, uwagi i
dyskusje z pracownikami dwóch oœrodków naukowych – Wroc³awia i Zie-
lonej Góry. Dotyczy³y one wielu z podjêtych tu problemów i wskaza³y na
mo¿liwoœæ wielostronnego spojrzenia na nie. Mam tego œwiadomoœæ. Szcze-
gólnie jednak wdziêczna jestem za wnikliwe uwagi Kole¿ankom, z który-
mi pracowa³am przez lata: Prof. Annie Zawadzkiej, dr Marii Jab³oñskiej,
dr Miros³awie Wawrzak-Chodaczek. Cenne te¿ by³y dla mnie uwagi
Prof. Wojciecha Pasterniaka i Prof. Tadeusza Fr¹ckowiaka do tekstu jako
ca³oœci. Za pomoc w ostatecznej redakcji wdziêczna jestem tak¿e Recen-
zentom: Prof. Jerzemu Niemcowi i Prof. Miros³awowi J. Szymañskiemu,
którzy pokazali, jak zachowuj¹c szacunek dla swobodnej wymiany myœli
naukowej mo¿na pomóc autorce w precyzyjnym wyjaœnianiu stanowiska
przy kontrowersyjnych zagadnieniach.
Mam nadziejê, ¿e zaprezentowany przeze mnie sposób spojrzenia na
edukacjê kulturaln¹ uka¿e, jak bardzo wa¿ny jest to problem spo³eczny
i jak nierozpoznany poznawczo obszar.
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Czêœæ I
SPO£ECZNE INTERESY
KULTURY
17
Wyznaczniki edukacji kulturalnej
1. Wspólnota idei i ideologii
Tylko œwiat cz³owieka ma kilka równie wa¿nych dla niego wymia-
rów. Trudno w dzisiejszych czasach budowaæ hierarchiê wa¿noœci miêdzy
œwiatem przyrody, stechnicyzowanej myœli kreuj¹cej otoczenie cywiliza-
cyjne cz³owieka i œwiatem symboli, próbuj¹cych uj¹æ zastan¹ i powsta-
j¹c¹ rzeczywistoœæ myœlow¹ w sferze wartoœci i idei. Œrodowiska przy-
rodnicze, cywilizacyjne i kulturowe tworz¹ warunki, które s¹ dla grup ludz-
kich naturalne. Ludzie wchodz¹ w nie, poznaj¹ je, wybieraj¹, zmieniaj¹.
Konstruuj¹ rzeczywistoœæ spo³eczn¹ mniej lub bardziej zamkniêt¹ i orygi-
naln¹, bêd¹c¹ ich œwiatem. Ten œwiat to przede wszystkim rzeczywistoœæ
myœlowa kultury. Intryguj¹ca nie tylko dla badacza jest jej ró¿norodnoœæ.
Wieloœæ sk³adników, które niekwestionowanie j¹ buduj¹, jak wiedza, zbio-
rowa i indywidualna kompetencja do korzystania z niej, kody komuniko-
wania, systemy pojêciowe, porz¹dek ideacyjny, ideologia, regu³y i normy
maj¹ dla ró¿nych grup odmienn¹ si³ê reguluj¹c¹. Ju¿ przy bli¿szym spoj-
rzeniu na poszczególne elementy daje siê dostrzec rodzaj s¹dów, jaki do-
minuje w konstytuowaniu tej rzeczywistoœci, czyni¹c j¹ odrêbn¹ od in-
nych, swoist¹ ca³oœci¹. Mog¹ to byæ normy o du¿ym stopniu ogólnoœci,
jak zasady czy regu³y porz¹dkuj¹ce stosunki miêdzy grupami i jednostka-
mi, ale mog¹ te¿ byæ znacznie bardziej rygorystyczne mechanizmy po-
rz¹dku typu dyrektywnego (Buchowski, Burszta 1992, s. 93). Ich uk³ad,
proporcje istotnie stanowi¹ o formie regulacji, ale to sens norm i dyrektyw
tworzy ³¹cznie przekonania kulturowe, czyli – wyra¿aj¹c siê w skrócie za
J. Kmit¹ – treœæ kultury (Kmita 1982, s. 18). J. Szczepañski, charakteryzu-
Rozdzia³ I
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j¹c zbiorowoœæ spo³eczn¹, pisze, ¿e ka¿da grupa rozwija szereg miar, su-
gestii, sposobów przekonywania, nakazów, zakazów, perswazji i nacisku,
sankcji a¿ do przymusu fizycznego w³¹cznie; system sposobów wyra¿a-
nia uznania, wyró¿niania, nagród, dziêki któremu doprowadza zachowa-
nie jednostki i podgrup do zgodnoœci z przyjêtymi wzorami dzia³ania, do
respektowania kryteriów wartoœci – s³owem – wskutek którego kszta³tuje
siê konformizm grupy (Szczepañski 1970, s. 150). Ów konformizm
(w znaczeniu deskryptywnym, a nie normatywnym) jest nieroz³¹czny
z pierwszym etapem poznawania spo³ecznego otoczenia – pierwszych „sub-
œwiatów” cz³owieka – jak to okreœlaj¹ P.L. Berger i T. Luckman (1982).
Ka¿de œrodowisko ludzkie tworzy swoisty, niepowtarzalny „uk³ad
odniesienia” dla swoich cz³onków, którzy wed³ug tego poddani s¹ uprzed-
miotowieniu na rzecz grupy i wed³ug tych wyznaczeñ rysuj¹ siê obszary
ich podmiotowoœci (Ferenz, 1996). S¹ to ma³e œwiaty pierwszych zna-
czeñ. Wchodzenie i wprowadzanie w kulturê grup i jednostek, który to
proces M. Herskowitz okreœla jako enkulturacjê (S³ownik etnologiczny
1987), nadaje niepowtarzaln¹ odrêbnoœæ ka¿demu systemowi kulturowe-
mu. Œwiadome i nieœwiadome przekazy w transmisji pokoleniowej wy-
znaczaj¹ ramy spo³ecznego rozumienia zdarzeñ, a w³asne doœwiadczenia
jednostki nie mog¹ byæ inaczej przez ni¹ interpretowane w tym procesie
(szczególnie w jego pocz¹tkach), ni¿ w kategoriach zastanej kultury. Pa-
trz¹c na podstawowe œrodowiska wychowawcze z punktu widzenia pe-
dagogiki spo³ecznej, trudno nie zgodziæ siê z pogl¹dem, ¿e nie istnieje
inny rodzaj doœwiadczenia, ni¿ doœwiadczenia kulturowo zale¿ne. Tak wiêc
i przekonania jednostkowe, i podzielane grupowo zdeterminowane s¹ ce-
chami kultury. Wyjaœnianie ich sensu mo¿e siê zatem odbywaæ tylko w jej
kontekœcie.
Wspó³czesny pedagog nie podzieli jednak do koñca stanowiska re-
latywistów wobec systemów kulturowych, wed³ug ich dyrektywy badaw-
czej bowiem konsekwentnie nie nale¿y szukaæ konkretnych i uniwersal-
nych norm i wartoœci, poniewa¿ absolutnych wartoœci obiektywnych nie
ma (Buchowski, Burszta 1992, s. 77).
Wprawdzie to ostatnie twierdzenie jest nieweryfikowalne (a ju¿ na
pewno nie podejm¹ siê rozstrzygniêcia tego pedagodzy), ale wspó³czeœnie
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poszukiwanie porozumienia kulturowego jest dla spo³eczeñstwa, a poœred-
nio i jednostek, wa¿niejsze ni¿ skupianie uwagi na wyró¿nikach. Tak wiêc
istota relatywizmu kulturowego jest nie do przecenienia jako dyrektywna
dla okreœlania punktu wyjœcia w ca³oœciowym procesie budowania i roz-
woju kultury, czyli akulturacji grupy, ale nie jego celu. Wychowanie jako
szeroko rozumiany proces spo³eczny rozpatruje siê wspó³czeœnie w kilku
p³aszczyznach.
Pierwsza to wspomniane wy¿ej œwiadome i nieœwiadome oddzia³y-
wania grup spo³ecznych o charakterze pierwotnym oraz ich otoczenia.
W ich obszarze uczy siê cz³owiek znaczenia symbolu, istnienia regu³
spo³ecznych, kodów komunikacyjnych. One te¿ formalizuj¹ sposoby za-
spokojenia potrzeb.
Druga p³aszczyzna to dzia³ania wewnêtrzne wiêkszej grupy prowa-
dz¹ce do wytwarzania siê jej swoistoœci, buduj¹ce poczucie przynale¿no-
œci jej cz³onków, kszta³tuj¹ce to¿samoœæ. Na tej p³aszczyŸnie mo¿na roz-
patrywaæ kulturowe uniwersalia (np. w rozumieniu relatywistów: zinsty-
tucjonalizowane systemy edukacji, zachowywanie obyczajów, przestrze-
ganie prawa). Do tego poziomu wychowania mo¿na odnosiæ zagro¿enia
z punktu widzenia relatywizmu kulturalnego wyra¿aj¹ce siê postawami
ksenofobicznymi b¹dŸ zapêdami kolonialnymi czy mocarstwowymi. Na
tym jednak poziomie szuka siê ju¿ tak¿e porozumienia miêdzy systema-
mi, porównuj¹c mo¿liwoœci wzajemnego oddzia³ywania wymienionych
tu uniwersaliów, przechodzenia wzorów, porównywania przyjmowanych
wartoœci i ich hierarchii. NajwyraŸniej otwartoœæ b¹dŸ zamkniêcie siê sys-
temów na tym poziomie obserwowaæ mo¿na w formach kultury bytu co-
dziennego, eksponuj¹cego u¿ytecznoœæ rzeczy, zachowañ, rozwi¹zañ sy-
tuacji.
Trzecia p³aszczyzna to rozpatrywanie cz³owieka jako osoby. Odnie-
sienie analizuj¹ce dzia³ania grupowe wobec jednostki bêd¹ zatem stoso-
wane do takiego krêgu cywilizacyjnego, którego granice wyznaczaj¹ przy-
jête wartoœci wysokie (nadrzêdne). Na tej p³aszczyŸnie wa¿ne jest poszu-
kiwanie tak absolutów kulturowych (wspólnota najwy¿sza), jak i kulturo-
wych uniwersaliów, celem bowiem jest poznanie wzajemne mniejszych
kultur, rozumienie, akceptacja i tolerancja.
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Tendencja do coraz wiêkszej otwartoœci systemów kulturowych
w wymiarze makro na p³aszczyŸnie (okreœlonej tu jako trzecia) wspólnoty
wartoœci wyra¿aj¹cej siê w dostrzeganiu problemów o charakterze global-
nym lub regionalnym prowadzi do dynamicznych, choæ w wiêkszoœci
ewolucyjnych zmian spo³ecznych. Zmiana spo³eczna – jak pisze W. Po-
znaniak – „jest przede wszystkim zmian¹ w dotychczasowym spo³ecznym
systemie wartoœci, jest zmian¹ obejmuj¹c¹ równie¿ dotychczasowe orien-
tacje i preferencje etyczne” (1994, s. 304).
Ka¿da idea rodzi siê w warunkach, w których choæby przez pewne
grupy mo¿e byæ przyjêta. Jest oczekiwan¹ i przewidywan¹ odpowiedzi¹
na odczuwane potrzeby lub na postulowany kierunek rozwoju grupy, na
antycypowany stan rzeczywistoœci spo³ecznej. Mo¿e byæ te¿ w pewnych
warunkach przejêta od innych grup jako sposób unikniêcia czy zmniejsze-
nia zagro¿enia zewnêtrznego lub wewnêtrznego. Dla spoistoœci grupy zna-
czenie ma to, jaki zakres akceptacji idea uzyska i czy kszta³t jej realizacji
bêdzie odpowiada³ wielu mniejszym grupom, a tak¿e czy bêdzie wprowa-
dzana pod wp³ywem nacisku instytucjonalnego b¹dŸ autorytetów w ja-
kiejœ dziedzinie (np. medycyny czy religii). £atwiej bowiem odnajdzie
sens w systemie zastanym, gdy znajdzie miejsce i formê spe³nienia we
wszystkich wymienionych tu wy¿ej poziomach wychowania, a wiêc sta-
nie siê zarówno elementem zbiorowej œwiadomoœci, jak i œwiadomoœci
w wymiarze jednostkowym. „Oczekuje siê – pisze Radziewicz-Winnicki
(1999, s. 19) – by elementy otaczaj¹cej nas rzeczywistoœci mog³y byæ sta-
le rekonstruowane b¹dŸ naprawiane”. Dzia³ania edukacyjne jako œwiado-
me d¹¿enie do nadawania sensu ludzkiemu ¿yciu indywidualnemu i zbio-
rowemu bêd¹ podlega³y procesom modernizacji. Te zaœ rozwijaj¹ siê po-
przez upowszechnianie innowacji bêd¹cych albo wytworem w³asnego spo-
³eczeñstwa, albo w pocz¹tkowej fazie zapo¿yczeniem, a wiêc przep³ywem
elementów kulturowych pomiêdzy grupami, czyli raczej dyfuzj¹ ni¿ zde-
rzeniem. Procesy i zjawiska przemian modernizacyjnych wystêpowaæ mog¹
w ró¿nych sferach ¿ycia spo³ecznego (tam¿e, s. 29), ka¿dorazowo jednak
bêdzie siê tworzy³ obraz w œwiadomoœci jednostkowej i zbiorowej.
Z punktu widzenia tak wchodz¹cego unowoczeœniania edukacja po-
strzegana jest jako proces spo³eczny, kierowany instytucjonalnie, maj¹cy
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wprowadzaæ nowe idee sposobem „modernizacji”. Pojawia siê tu akultu-
racja jako proces zmian œwiadomoœciowych obejmuj¹cych grupy, wyra-
¿aj¹cy siê w zmianach uczestnictwa spo³ecznego (kulturowego). Jeœli mimo
celowych dzia³añ nie ma odpowiedniego wydŸwiêku w ludzkich posta-
wach czy zachowaniach w znacz¹cych wymiarach, lecz obserwuje siê co
najwy¿ej zmiany jednostkowe, mo¿na przyj¹æ, i¿ ten nurt wprowadzania
nowych elementów nie nast¹pi³ b¹dŸ jest bardzo s³aby. Jeœli przyjmiemy,
¿e promowana wartoœæ nie sta³a w jawnej sprzecznoœci z wartoœciami uzna-
wanymi w przyjêtym i funkcjonuj¹cym systemie, to przyczyna le¿y z re-
gu³y w sposobie jej wprowadzania. Wybór owych sposobów dzia³añ nie
uwzglêdnia zatem w wystarczaj¹cym stopniu specyfiki grupy i ró¿nic miê-
dzy wzorodawc¹ i potencjalnym wzorobiorc¹. Znaczenie mo¿e te¿ mieæ
fakt, na ile w danym zakresie spo³eczeñstwo chce zachowaæ swoist¹ auto-
nomiê, na ile zaœ jest podatne na wp³ywy.
Analizuj¹c te procesy A. Radziewicz-Winnicki dochodzi do wnio-
sku, ¿e „im wiêkszy jest dystans w stanie rozwoju kraju wzorcowego
i wzoruj¹cego siê, tym wiêksza jest rola pañstwa w intencjonalnym plano-
waniu tych procesów” (tam¿e, s. 28). Trzeba bowiem liczyæ siê z faktem –
na co zwraca uwagê J. Habermas (1983, s. 423) – ¿e ideologie wyprowa-
dzone z tych wartoœci wprawdzie pozostaj¹ w jakichœ zwi¹zkach z rozwo-
jem cywilizacyjnym spo³eczeñstwa, w tym nauki i techniki, ale nie za-
wsze maj¹ charakter symbiozy. Mo¿na wiêc w modernizacji widzieæ sa-
moczynn¹ ewolucjê rozwojow¹ i nadawaæ jej sens pozytywny, ale mo¿na
te¿  nie ustrzec siê wy³¹cznie obcych wzorów i niebezpieczeñstwa fasado-
woœci. Powierzchownoœæ przyjmowania nowych myœli czy wartoœci, ob-
razuj¹ca siê odtwarzanymi wzorami, jest raczej charakterystyczna dla m³o-
dego pokolenia w nurcie socjalizacji. Mo¿na to obserwowaæ na przyk³a-
dzie tzw. mód, tylko „naskórkowo” dotykaj¹cych spraw czy przes³añ, któ-
re s¹ ich istot¹. ¯ywot ich zatem bywa krótki; nie naruszaj¹ z zasady ani
trzonu kulturowego grupy, ani osobowoœci cz³onków. Dlatego jeœli gru-
pom odpowiedzialnym zale¿y na przejêciu sensu lansowanych wartoœci
i trwa³ych zmianach w zachowaniu, w³¹cza siê w ten proces edukacjê.
Doœwiadczenie spo³eczne dowiod³o nieraz, ¿e t¹ drog¹ mo¿na przezwy-
ciê¿aæ zacofanie w sferze technologicznej, produkcyjnej, zachowywaæ sys-
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temy polityczne b¹dŸ przekonywaæ do ich zmiany, chroniæ dziedzictwo
kulturowe, a w tym i systemy wartoœci.
Dopóki zmiany zachodz¹ce w relacjach miêdzy starym a nowym,
swoim a innym, nie zakwestionuj¹ najpierw sposobów, a potem kierun-
ków spo³ecznych d¹¿eñ, dot¹d system instytucjonalnie zorganizowanych
oddzia³ywañ i przewidywanych wp³ywów funkcjonuje wzglêdnie stabil-
nie. Zd¹¿anie ku zmianom, nawet jeœli jest dostrzegalne w codziennoœci
czy z perspektywy krótkich okresów, nie przebiega zwykle tak radykal-
nie, by narusza³y charakter ¿ycia zbiorowoœci. Nikt bowiem nie uczestni-
czy w pe³ni w kulturze, je¿eli obok posiadanej wiedzy nie kieruje siê mo-
tywacj¹ aksjologiczn¹, wartoœciowaniem œwiatopogl¹dowym. To w³aœnie
ta czêœæ œwiadomoœci wyznacza sens ¿ycia, wybór sposobu jego urzeczy-
wistniania, a w ró¿nym czasie i miejscu odmiennie motywuje do dzia³añ
indywidualnych i zbiorowych. (Kot 1989, s. 46-47).
Jednak ostatnie dziesiêciolecia przesunê³y akcenty w relacji miêdzy
stabilnoœci¹ a zmiennoœci¹, zwiêkszaj¹c znaczenie tej ostatniej. A. Toffler
(1974, s. 34) twierdzi, ¿e jeszcze nigdy na przestrzeni historii relacja ta nie
ulega³a tak radykalnej zmianie w tak krótkim czasie. Wojny, wêdrówki
ludów, przemieszczenia geograficzne powodowa³y, ¿e nastêpowa³y zmia-
ny wartoœci i idei. Pozostawia³y one œlad w strukturze genetycznej, w men-
talnoœci, w systemie wartoœci (tam¿e, s. 26). Najwa¿niejsze zaœ, ¿e prze-
k³ada³y siê na zmiany w postawach ludzkich wobec w³asnych mo¿liwoœci,
d¹¿eñ, okreœlenia w œwiecie swego miejsca jako osoby i jako cz³onka zbio-
rowoœci.
¯adna wspó³czeœnie grupa maj¹ca si³ê kierowania spo³eczeñstwem
b¹dŸ do tej roli aspiruj¹ca nie zrezygnuje z wykorzystani takiego mecha-
nizmu, jakim jest edukacja. Nie odwa¿y siê te¿ kwestionowaæ potrzeby
inwestowania t¹ drog¹ w kapita³ ludzki. Jednak to, w jaki sposób system
edukacyjny powinien funkcjonowaæ, jak dalece mo¿e siê zmieniaæ i w
jakim kierunku, wynika ju¿ z antycypowanej wizji pañstwa i obywateli, ta
zaœ jest pochodn¹ ideologii, która jest przyjêta lub o to siê stara.
A.C. Orstein i F.P. Hunkins (1998, s. 139-155) twierdz¹, ¿e w programach
edukacyjnych odbija siê natura spo³eczeñstw. Tu ujawnia siê to, co uwa-
¿ane jest za s³uszne i co za naganne, jakie s¹ obyczaje i jakie prawa.
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W programach zawarte s¹ oczekiwania i wymagania, jakie spo³eczeñstwo
stawia jednostce, która jest widziana jako element w po¿¹danym kszta³cie
zbiorowoœci.
Zwolennicy ka¿dej z ideologii mniej lub bardziej jawnie chcieliby
mieæ wp³yw na opanowanie programów podstawowej obowi¹zkowej edu-
kacji. Przede wszystkim jest to mo¿liwoœæ wprowadzenia takich odnie-
sieñ aksjologicznych, jakie przyjmuj¹ za w³aœciwe, co w konsekwencji
pozwoli na dobór i selekcjê treœci kszta³cenia i wychowania, a nawet uza-
sadni dobór œrodków oddzia³ywania, czyli wszystkich istotnych elemen-
tów programu (Wragg 1999). Ideologie wyra¿aj¹ w rozwa¿anym odnie-
sieniu interesy tych grup, które czuj¹ siê odpowiedzialne za kierowan¹
spo³ecznoœæ lub takie kierownictwo chc¹ przej¹æ. Ideologie ze swej istoty
nios¹ wartoœci i pogl¹dy, które mo¿na przyj¹æ lub odrzuciæ. Nie podlegaj¹
dyskusji czy negocjacji, jako ¿e z zasady przyjmowane s¹ apriorycznie.
Ich wewnêtrzna konstrukcja od poziomu wyobra¿eñ o œwiecie dochodzi
do mo¿liwoœci realizacji tych¿e. Niepotwierdzanie siê rzeczywistoœci ocze-
kiwañ z ni¹ zwi¹zanych nie jest w stanie podwa¿yæ ich atrakcyjnoœci
(z natury nieweryfikowalnej), gdy¿ zawsze mo¿na wskazaæ wiele uwa-
runkowañ niedaj¹cych szans na pe³n¹ realizacjê rysowanych stanów do-
skona³ych. Dla uwypuklenia znaczenia ideologii w edukacji B. Œliwerski
zestawia j¹ z dyskursem teoretycznym. „O ile dyskurs teoretyczny ma na
celu przestawienie œwiata, uprawomocnienie pewnego modelu obserwo-
walnych zjawisk – pisze – o tyle w przypadku ideologii wychowawczych
mamy do czynienia z ideami, pogl¹dami profesjonalnych i nieprofesjo-
nalnych grup spo³ecznych, które dotycz¹ edukacji i wyznaczaj¹ w tej dzie-
dzinie dzia³ania praktyczne” (Œliwerski 2001, s. 73-74). Szczególne zna-
czenie dla si³y, z jak¹ wprowadzana zostaje ideologia, ma determinacja
osób i grup nieprofesjonalnie zwi¹zanych z edukacj¹, za to maj¹cych wy-
raŸne wyobra¿enie osób i spo³eczeñstwa, jakie chcieliby jak najszybciej
ukszta³towaæ. NajwyraŸniejsze w sformu³owaniach i d¹¿eniach s¹ trzy ide-
ologie: konserwatywna, liberalna i lewicowa.
Dla zwolenników tej pierwszej g³ówne odniesienia aksjologiczne znaj-
duj¹ siê na poziomie wartoœci narodowych i religijnych. Jedne i drugie
maj¹ charakter aksjomatów. Wszystkie inne godne zaakceptowania musz¹
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byæ od nich pochodne – najlepiej, jeœli s¹ ich po³¹czeniem na poziomie
norm czy nawet wzorów. Rodzina, w³asnoœæ prywatna, autorytety wywo-
dz¹ce siê z roli Koœcio³a i pañstwa to punkty odniesieñ w tworzeniu celów
wychowania. Konserwatyœci wy¿ej stawiaj¹ naród ni¿ pañstwo, a tym sa-
mym – w wymiarze kulturowym – wy¿ej tradycjê ni¿ nowoczesnoœæ czy
wizje przysz³oœci. Zmiany zaaprobuj¹ wtedy, gdy nie narusz¹ tego, co ich
zdaniem jest cenne dla zachowania ci¹g³oœci ¿ycia spo³ecznego (Œliwer-
ski 2001, s. 75). Kultura narodowa (czêsto rozumiana w bliskich nacjona-
lizmowi granicach) oraz religia (tak¿e najlepiej w narodowej oprawie) wy-
znaczaj¹ swoiste ramy cenzury dla celów zbiorowych i indywidualnych
mo¿liwych do realizacji. E. Potulicka, analizuj¹c pogl¹dy pedagogów tego
nurtu, wskazuje, ¿e sk³onni s¹ oni do przyjmowania idei „obrony dosko-
na³oœci w edukacji”. Przekonani, i¿ „równoœæ jest wrogiem jakoœci, uwa-
¿aj¹, ¿e pañstwo ma obowi¹zek zabezpieczenia – przez swoj¹ politykê
spo³eczn¹ – minimalnego standardu wykszta³cenia. To, co ponadto, nie
podlega ju¿ opiece i interwencji pañstwa. Zasadnoœæ kontroli pañstwa
wed³ug tej koncepcji widz¹ jedynie w przestrzeganiu minimalnych stan-
dardów” (1993, s. 13-14).
Wspó³czeœnie nie zawsze udaje siê to robiæ z pozycji autokratycz-
nych, maksymalnie zatem wykorzystuje siê socjotechniki, które pozwa-
laj¹ na manipulacjê, np. dobrane zwroty jêzykowe czy nazwy dla akcji,
zadañ, zrzeszeñ, instytucji itp. Pos³ugiwanie siê takimi nazwami od razu
stawia na pozycji przegranej nie tylko jawnych przeciwników, ale i tych
wszystkich, którzy odwa¿¹ siê zastanawiaæ na ich sensem (Tischner 2001,
s. 25). W takiej sytuacji publiczne instytucje edukacyjne nie maj¹ prawa
byæ wykorzystywane do innych celów ni¿ pojmowane przez konserwaty-
stów dobro pañstwa. Szczególnie du¿e mo¿liwoœci promowania stwarza
dobór treœci kszta³cenia, w których ideologia ta, ubrana w pozory nowo-
czesnoœci, umacnia postawy nie tylko konserwuj¹ce dziedzictwo, ale i kon-
serwatywne nastawienia i zachowania. Obraz cz³owieka wy³aniaj¹cy siê
z takiego nurtu d¹¿eñ zbiorowych to osoba pozornie nowoczesna – na-
prawdê zaœ tylko wspó³czesna tym wydarzeniom, które siê zdarzaj¹, bar-
dziej jednak zwrócona ku przesz³oœci ni¿ przysz³oœci. W edukacji widzi
drogê do zdobywania informacji potrzebnych do rozumienia aktualnych
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spraw i sytuacji. Najcenniejsze s¹ dla niej wiadomoœci i umiejêtnoœci do
wykorzystania w najbli¿szym czasie. Wartoœæ wykszta³cenia mierzona jest
kategoriami utylitarnymi. Przyjmowane pogl¹dy s¹ na ogó³ zgodne z tymi,
jakie akceptuj¹ grupy kieruj¹ce, przede wszystkim Koœció³ i grupy o przy-
pisanym sobie narodowym charakterze. Celem zinstytucjonalizowanej edu-
kacji jest jak najlepsza, to jest intelektualnie i emocjonalnie zaakceptowa-
na adaptacja.
Wychodz¹ca z odmiennej orientacji œwiatopogl¹dowej lewicowa ide-
ologia tak¿e interesy grupowe stawia ponad jednostkowymi. Wartoœcia-
mi, które staj¹ siê Ÿród³em celów, czyni nie te, które scalaæ maj¹ naród,
rodzinê, wspólnoty wyznaniowe, lecz te, którym nadaje walor uniwersal-
noœci. „Szko³a – pisze T. Pilch – nie powinna cofaæ siê przed swoist¹ misj¹
propagowania filozofii dobra, prawdy i piêkna, ale mo¿e jeszcze bardziej
filozofii wspólnoty i s³u¿by [...]. Tylko taka szko³a wype³ni oczekiwania
zawarte w wizjach spo³eczeñstwa XXI wieku, w których cz³owiek wobec
cz³owieka, a ludzie wobec ich œwiata, nie s¹ podmiotami konfliktu i rywa-
lizacji, lecz uczestnikami dialogu, porozumienia i dope³niaj¹cej siê har-
monii” (1999, s. 210, 212). Szczególnie akcentowane wartoœci to pokój
i miêdzynarodowa wspó³praca (Œliwerski 2001, s. 83). Równoœæ ludzi
i d¹¿enie do zapewnienia im podobnych warunków ¿ycia, zbli¿onych szans
¿yciowych i edukacyjnych sprawia, ¿e cech¹ uderzaj¹c¹ tej ideologii jest
egalitaryzm. Jako cel wychowania eksponuje siê prawo ka¿dego cz³owie-
ka do osobistego rozwoju. Prawo to zapewniæ ma mu pañstwo bez wzglê-
du na ustrój i warunki. Tote¿ has³o równoœci szans zdaje siê wskazywaæ
jeœli nie na jawne, to niezbyt ukryte intencje twórców programów.
S¹ to has³a tzw. chwytliwe, czyli przemawiaj¹ce do szerokich rzesz
odbiorców i rzadko który program odwa¿y siê nie wpisywaæ ich choæby
w czêœci deklaratywnej. Przyk³adem tego mo¿e byæ w³aœnie aktualny pol-
ski program wychowawczy, który, choæ ca³y odczytywany bêdzie w innej
intencji, nie unikn¹³ – albo w³aœnie chcia³ to zdeklarowaæ – ¿e zgodnie
z art. 70 ust. 4 Konstytucji RP ustrój szkolny ma s³u¿yæ upowszechnianiu
wykszta³cenia, zagwarantowaniu równoœci szans, a jednoczeœnie podnie-
sieniu jakoœci nauczania (Dz. Urz. MEN nr 5, 1999, s. 3). Nauka szkolna
ma byæ z za³o¿enia neutralna œwiatopogl¹dowo, a nauczyciel pracowni-
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kiem pañstwowym. Uwagi te oczywiœcie odnoszone s¹ do szkó³ publicz-
nych, gdy¿ szko³y niepubliczne w swych ró¿nych formach jako odmiany
w³asnoœci prywatnej nie zas³uguj¹ na akceptacjê ani wiêksz¹ uwagê w tej
perspektywie patrzenia. Przestrzeganie laickoœci nauczania nie prowadzi
jednak konsekwentnie do zachowania apolitycznoœci szko³y. Podkreœla-
nie roli obywatelstwa, kierunku rozwoju kraju, charakteru wspó³pracy
pokazuje wychowankowi œwiat spo³eczny, w który ma siê wpisaæ. Ma on
jasno okreœlony kszta³t i jest zwaloryzowany emocjonalnie.
W has³ach i deklaracjach wychowawczych przy tej ideologii tak¿e
obraz cz³owieka w spo³eczeñstwie przede wszystkim rysuje siê przyjmo-
wanymi przez niego rolami. Jego rozwój, nawet wszechstronny, bêdzie
korzystny dla niego, gdy potrafi znaleŸæ dla siebie w³aœciwe miejsce, przy-
j¹æ odpowiednie zadania, okazaæ siê przydatny w spo³eczeñstwie. Z takim
nastawieniem do uczestnictwa w dojrza³ym ¿yciu spo³ecznym ludzie czê-
œciej ni¿ realizacjê marzeñ i w³asnej aktywnoœci wybieraj¹ bezpieczne
miejsce w strukturze spo³ecznej, jasno okreœlone relacje z otoczeniem,
oczekuj¹c za to spe³nienia ich podstawowych potrzeb, bezpieczeñstwa.
Tak wiêc i w tej ideologii edukacyjnej, choæ wydaje siê, ¿e nakierowana
jest na przysz³oœæ, tkwi du¿e niebezpieczeñstwo, ¿e przede wszystkim jej
efektem edukacyjno-socjalizacyjnym jest adaptacja.
Trzeba jednak wskazaæ na istotn¹ ró¿nicê pomiêdzy t¹ ideologi¹
a konserwatywn¹. Ideologia lewicy akcentuje zmiany jako rzecz naturaln¹,
nieuniknion¹ a jednoczeœnie zamierzon¹. Rysuje mniej lub bardziej wy-
raŸn¹ przysz³oœæ. Bez tego trudno okreœlaæ cele kierunkowe i etapowe.
W konkretnych projektach publicznych systemów, szczególnie okresu
zmian, obie te ideologie staraj¹ siê umieœciæ swe g³ówne idee w treœciach
i sposobach oddzia³ywania. Obie odwo³uj¹ siê do poczucia spo³ecznej so-
lidarnoœci. W nauczycielu widz¹ mandatariusza interesów grupowych.
Najmniej miejsca w programach szkó³ publicznych zostaje dla myœli
czy hase³ ideologii liberalnej. Zrozumia³e wydaje siê przy pierwszym spoj-
rzeniu, ¿e pañstwo jako organizacja ¿ycia grupowego jest zainteresowane
porz¹dkiem struktur, uk³adów i relacji spo³ecznych, a nie indywidualnymi
d¹¿eniami cz³onków grupy. S¹ akceptowane, gdy nie zaburzaj¹ ustalone-
go ³adu. Przy g³êbszym jednak spojrzeniu dostrzega siê, ¿e zdominowanie
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owym ³adem publicznym, odtwarzanym i utrwalonym b¹dŸ tworzonym
i wzmacnianym, czyni spo³eczeñstwo ujednoliconym wewnêtrznie, nie-
odpornym na wstrz¹sy, zmiany i niechêtnym czy lêkliwym wobec potrze-
by otwarcia na inne spo³eczeñstwa. Silna dominacja ideologii zarówno
konserwatywnej, jak i lewicowej, a przypuszczalnie i ich spl¹tanie, nie
daje wewnêtrznych bodŸców do dynamicznego rozwoju. Nie w jednostce
pok³adane s¹ nadzieje.
Na indywidualnoœæ stawiaj¹ koncepcje edukacyjne aprobuj¹ce ide-
ologiê liberaln¹. „Edukacja dla zwolenników liberalizmu – pisze cytowa-
ny ju¿ B. Œliwerski – jest jednostkowym i spo³ecznym sposobem na eman-
cypacjê od tradycji, a zapewniaj¹cym warunki dla »swobodnej ekspresji«
i dla »eksperymentowania« w zakresie spraw przez innych uwa¿anych za
prywatne, osobiste” (2001, s. 79). Cz³owiek jest przede wszystkim jed-
nostk¹ woln¹. Mo¿e dzia³aæ wed³ug decyzji czy planów. Od niego zale¿y,
do czego chce d¹¿yæ, co chce osi¹gn¹æ. Spo³eczeñstwo czy nawet rodzina
s¹ jego œrodowiskiem, w którym mo¿e czuæ siê dobrze, lecz nie mo¿e ule-
gaæ przymusom. Jego zadaniem jest d¹¿enie do poznania siebie, umiejêt-
noœci oceny swojej wartoœci, zdobycie niezale¿noœci. Poczucie indywidu-
alnoœci i to¿samoœci nie idzie w kierunku podporz¹dkowywania siê zbio-
rowo organizowanym formom poznawania œwiata i siebie. Edukacja, ce-
niona jako droga dochodzenia do prawdy (czêsto subiektywnej), jest indy-
widualnym sposobem przygotowywania siê do swego bycia w œwiecie.
Konsekwencj¹ jest przyjmowanie aktywnej postawy wobec otoczenia.
Przek³ada siê to na postawy ¿yciowe w codziennoœci, pracy zawodowej,
wyborach losowych. Na taki jednak program edukacyjny mog¹ pozwoliæ
sobie szko³y nieprzyporz¹dkowane systemowi publicznemu. Przyjmuj¹c
w³asn¹ hierarchie wartoœci i wa¿noœci spraw w procesie kszta³cenia – wy-
chowania, zobligowane s¹ jedynie do nienaruszania wartoœci nadrzêdnych
o charakterze uniwersalnym. Tu odpowiedzialnoœæ z organizacji pañstwo-
wej przesuwa siê na rodziców. Wieloœæ i ró¿norodnoœæ szkó³ niepublicz-
nych w kraju œwiadczy o pluralizmie œwiatopogl¹dowym, tolerancji dale-
ko posuniêtej, ale i o poczuciu bezpieczeñstwa i stabilnoœci pañstwa.
I dlatego wydaje siê, ¿e nied³ugo spe³nione mog¹ byæ warunki, by ka¿d¹
szko³ê staæ by³o na to, by niezale¿nie do przes³anek politycznych, intere-
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sów pañstwowych czy zwi¹zkowych wypracowa³a w³asny profil pedago-
giczny. Tak widzi wspó³czesn¹ rzeczywistoœæ M. J. Szymañski (2000)
w rozwa¿aniach problemów z zakresu socjologii edukacji. Jako pedagog
podkreœla, ¿e wewnêtrzna jednoœæ celów, ofert kszta³cenia i równowar-
toœæ pomys³ów edukacyjnych dla uczniów musz¹ byæ niezale¿ne od ich
sytuacji spo³ecznej czy œrodków finansowych otrzymanych z kasy pañ-
stwowej.
Antropologia kulturowa rzuci³a œwiat³o na problem grupy spo³ecznej
jako przedmiotu przyswajania wszelkich nowoœci. Przy tym wiêksz¹ uwa-
gê zwróci³a na kontakty miêdzygrupowe ni¿ wewn¹trz grupy. W tym wy-
miarze kulturowej wymiany indywidualny cz³owiek jest rozpatrywany jako
podmiot, który nie ma wprawdzie problemu, jak radziæ sobie z procesami
modernizacyjnymi, lecz raczej problem z modyfikacj¹ swego rozpozna-
wania i wartoœciowania stanów i rzeczy. Jego bycie w œwiecie zale¿y od
tego, na ile indywidualny proces wchodzenia w zmieniaj¹c¹ siê kulturê
jest zgodny z procesem, jakiemu poddawane s¹ wiêksze grupy, do których
nale¿y. Mo¿na wiêc powiedzieæ, ¿e bêdzie poddawa³ siê w ró¿nym stop-
niu konformizmowi, maj¹c jednoczeœnie pewne pole wyboru, a wiêc
modyfikowa³ swoje myœlenie i dzia³anie wed³ug osobistych kompetencji.
Je¿eli nie bêdzie zna³ czy rozumia³ sensu owych zmian, jego dostosowy-
wanie siê pozostanie spraw¹ odmian przymusu, je¿eli nast¹pi zrozumienie
– prêdzej te zmiany zaakceptuje lub nawet zinternalizuje wartoœci bêd¹ce
ich motorem.
Na tle powy¿szych rozwa¿añ mo¿na przypisaæ edukacji kulturalnej
dwoisty spo³ecznie charakter:
– jest procesem spo³ecznym id¹cym ku zmianom w wiêkszoœci ocze-
kiwanym, wzmocnieniem naturalnych d¹¿eñ grupy do przybli¿ania wizji
jej rozwoju na tle innych du¿ych grup i we wspó³istnieniu z nimi;
– jest procesem indywidualnego wchodzenia w kulturê, stopniowym
osi¹ganiem coraz wy¿szej kompetencji do uczestnictwa w dobrach kultu-
rowych nie tylko swojej grupy.
Ten wyraŸny podzia³ w teoretycznej analizie dzia³añ i skutków jest
tylko punktem wyjœcia w praktyce spo³ecznej, drugi z tych wymiarów
bowiem winien siê wpisywaæ w pierwszy jako szerszy. Wartoœæ jego spe³-
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ni siê tylko wtedy, gdy realizowany bêdzie przez osobowe d¹¿enia cz³on-
ków grupy.
2. Religijnoœæ wspó³czesnego spo³eczeñstwa
Swoist¹ odmian¹ ideologii s¹ religie. Maj¹ one si³ê spajania nie tylko
spo³eczeñstw, spo³ecznoœci, narodów, lecz tak¿e wiêkszych zbiorowoœci.
Potrafi¹ przenosiæ siê ponad interesami ekonomicznymi i politycznymi.
Pokonuj¹ bariery kulturalne i to na tyle silnie, ¿e s¹ w stanie zmieniaæ
hierarchiê uznawanych wartoœci, a nawet wprowadzaæ nowe, opozycyjne
wobec dotychczasowych.
Religie s¹ systemem interpretowania œwiata. Nie obiecuj¹ jego po-
znania, ale ukazuj¹ sens zjawisk, nadaj¹ go, jeœli nie jest on dostrzegany,
dzia³aniom, sytuacjom, procesom w  wymiarze spo³ecznym, lecz przede
wszystkim jednostkowym.
Cz³owiek bez wzglêdu na epokê historyczn¹ i warunki œrodowiskowe
odczuwa naturaln¹ potrzebê „oswojenia” œwiata, który go otacza. To staje
siê mo¿liwe wtedy, gdy potrafi nadaæ sens swemu ¿yciu, a wszystkie ele-
menty otaczaj¹cej rzeczywistoœci potrafi postrzegaæ jako mniej lub bar-
dziej spójn¹ ca³oœæ. Religie mog¹ stawaæ siê odpowiedzi¹ na tê potrzebê,
bo jako system wierzeñ zawieraj¹ t³umaczenia, objaœnianie, wskazywanie
celów i w³aœciwych dróg ich osi¹gniêcia. Przedstawiaj¹ pod tym wzglê-
dem doskona³¹ spójnoœæ, gdy¿ elementy postrzegane jako racjonalne i ir-
racjonalne przeplataj¹ siê, nadaj¹c sobie nawzajem wiêksz¹ si³ê argumen-
tacji; s³usznoœci i prawdy. Argumentacja ma charakter intelektualno-emo-
cjonalny. Przez fakt nieweryfikowalnoœci zasadniczych za³o¿eñ religie s¹
nie do podwa¿enia w kategoriach ani racjonalnych, ani emocjonalnych.
W zasadzie mo¿na je albo przyj¹æ jako takie w ujêciu zbiorowym (dok-
tryn) i w ich tradycyjnym kszta³cie, b¹dŸ odrzuciæ w ca³oœci. To zdawa³o-
by siê rozwi¹zaniem logicznym, lecz ta sfera ludzkiej myœli nie liczy siê
z takimi prawid³ami. Pojawia siê jeszcze jedna mo¿liwoœæ wyboru. W in-
dywidualnym przejmowaniu nastawieñ jest to selektywne podejœcie za-
równo do doktryn, jak i do sposobów oraz zakresów ich akceptacji. G³ów-
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nym bowiem kryterium akceptacji religii we wspó³czesnym œwiecie staje
siê mo¿liwoœæ przyjêcia proponowanej przez ni¹ wizji cz³owieka i œwiata,
czyli tym samym jego drogi ¿yciowej.
Cz³owiek wspó³czesny poszukuje g³êbi, pragnie, by ktoœ pomóg³ mu
otworzyæ siê na kontemplacyjny wymiar w³asnego jestestwa – mówi³ ks.
J. Chrapek w zbiorowym wywiadzie prowadzonym przez „Tygodnik Po-
wszechny”, a zatytu³owanym Jak wspó³czesnemu cz³owiekowi mówiæ o
Bogu (1999). Z jednej strony dzisiejszy cz³owiek czuje siê niewiele zna-
cz¹cym elementem w mechanizmie œwiata, a z drugiej wyczulony jest na
swoj¹ godnoœæ i wyj¹tkowoœæ w œwiecie przyrody. M. Eliade uwa¿a, ¿e to
dlatego, i¿ ¿ycie prze¿ywane jest na dwóch p³aszczyznach: zarazem jako
egzystencja ludzka i jako czêœæ ¿ycia nadludzkiego, ¿ycia Kosmosu i bo-
gów (1996, s. 117). Zatrzymuj¹c swe refleksje nad tymi rozterkami,
J. Tischner wskazuje na przedziwny – jego zdaniem – paradoks: „ludzie
pragn¹ religii i jednoczeœnie boj¹ siê religii. Maj¹ wra¿enie, ¿e religie to
zarazem coœ najpiêkniejszego i coœ najgroŸniejszego – to mieszkanie anio-
³ów i demonów cz³owieka” (2001, s. 118). Jego zdaniem religia dla wspó³-
czesnego cz³owieka ¿yj¹cego w „spo³eczeñstwie otwartym” nie jest za-
gro¿eniem, lecz szans¹ (tam¿e, s. 163). W perspektywie chrzeœcijañskiej
autonomia cz³owieka jako osoby spo³ecznej, osadzonej w codziennej re-
alnoœci, splata siê z autonomi¹ jego sanctum (tam¿e, s. 189). Nie widzi
w nich rzeczywistoœci konkurencyjnych, wzajemnie siê wykluczaj¹cych,
przeciwnie – dope³niaj¹ one œwiat myœli i uczuæ.
Wielkie religie œwiata, trwaj¹ce przez wieki, kszta³tuj¹ kulturê spo³e-
czeñstw i wywieraj¹ wp³yw na osobowoœæ spo³eczn¹ jej cz³onków. W nich
tkwi jedno ze Ÿróde³ najsilniejszych wiêzi grupowych. Trac¹c si³ê integru-
j¹c¹, s³abn¹ jako akceptowany system porozumienia, szczególnie w sferze
etycznej, poniewa¿ ka¿da religia pyta o racje okreœlanych wyborów, za-
równo jednostkowych, jak i spo³ecznych, jest dla znacznej czêœci spo³e-
czeñstwa fundamentem œwiatopogl¹du.
Racjonalnoœæ i irracjonalnoœæ elementów stanowi¹cych cechê cha-
rakterystyczn¹ wszystkich religii jest zarazem cech¹ i istot¹ kultury tych
spo³eczeñstw, w których s¹ wyznawane. Przyk³adem tego s¹ najbli¿sze
nam kultury i cywilizacje zachodnie, bogate w takie podstawowe wartoœci
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ludzkie, jak poszanowanie i respektowanie wyj¹tkowoœci i godnoœci ka¿-
dego cz³owieka, podmiotowoœci spo³eczeñstwa i jednostki, uznanie prawa
do wolnoœci, demokratycznych rz¹dów. Te wartoœci przyjmowane s¹
w mentalnoœci wspó³czesnych ludzi jako uniwersalne, a s¹ to przecie¿ tak-
¿e wartoœci chrzeœcijañskie. Staj¹ siê fundamentem porz¹dku spo³eczne-
go. Takie problemy, jak wolnoœæ religijna czy intelektualna, koniecznoœæ
jej zapewnienia, wyznaczenia granic zabezpieczaj¹cych wolnoœæ innych,
stanowi¹ punkt centralny etyki spo³ecznej.
Istot¹ religii jest wiara, a wiêc przyjêcie za³o¿eñ i twierdzeñ o charak-
terze aksjomatów, bez dowodzenia empirycznego, za to z silnym emocjo-
nalnym pozytywnym nastawieniem. Z wiar¹ w podstawowe dogmaty siê
nie dyskutuje, mo¿na co najwy¿ej przyj¹æ, ¿e istniej¹. Wiara jest si³¹ na-
pêdow¹ dzia³añ jednostek i grup. Wartoœci przyjête na jej p³aszczyŸnie
maj¹ moc reguluj¹c¹ znacznie wy¿sz¹ ni¿ inne akceptowane okresowo
pod wp³ywem argumentacji rozumowej, praktycznej. Z punktu widzenia
miejsca religii w kulturze spo³eczeñstwa szczególn¹ rolê odgrywa si³a wiary
jako jej istoty, gdy¿ stanowi o znaczeniu religii w spo³eczeñstwie, dotyczy
j¹dra zjawiska, a nie tylko jego oprawy. Ta ostatnia najczêœciej jest wy-
padkow¹ norm wynikaj¹cych z przestrzegania zasad etycznych wyprowa-
dzonych z wartoœci, a dostosowanych do mo¿liwoœci ich realizacji w kon-
kretnych warunkach œrodowisk spo³ecznych. Tworz¹ siê w ten sposób
specyficzne ramy dla zachowañ afirmuj¹cych idee i byty, stanowi¹ce Ÿró-
d³o wszelkich religijnych zachowañ. One to ró¿nicuj¹ kulturowo ¿ycie re-
ligijne odmiennych obszarów, nawet w tym samym czasie historycznym.
Nie bez znaczenia bowiem jest tu tradycja, szczególnie jej przemyœlany
wybór. „Wybór jest umieszczony w czasie, ma za sob¹ jakieœ wspomnie-
nia, a przed sob¹ jakieœ nadzieje. Nadzieja jest wa¿niejsza od wspomnieñ,
ona o¿ywia pamiêæ” (Tischner 2001, s. 46). Trzeba bowiem pozwoliæ cz³o-
wiekowi zaspokajaæ swoje potrzeby w taki sposób, jaki uznaje za najbar-
dziej stosowny – twierdzi dalej cytowany tu filozof – „ w koñcu có¿ przyj-
dzie cz³owiekowi po prawdach, które nie zaspokajaj¹ niczyich bólów?”
(tam¿e, s. 169). Dotyczy to zarówno istoty religijnoœci, gdy¿ Koœció³ sta-
wia pytania egzystencjalne, a formu³uje je w jêzyku lokalnym, w tworzy-
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wie swej epoki, jak i oprawy, czyli kontekstu kulturowego, w którym za-
znacza siê i dziedzictwo, i teraŸniejszoœæ.
Dostrzegalne przemiany po roku 1989 w Europie Œrodkowej i Wschod-
niej dotknê³y tak¿e sfery kulturowej, a w tym i religijnej. Pojawi³y siê
mo¿liwoœci nowych sposobów komunikowania, np. wykorzystywanie
mediów, rozszerzenie przestrzeni ¿ycia religijnego z prywatnej na pu-
bliczn¹, czasem odwrotnie. Nie ograniczy³o to dotychczasowych form,
bardziej oddaj¹cych kameralnoœæ spotkañ i obrzêdów, intymnoœæ prze¿yæ.
O tych ostatnich Z. Zdybicka twierdzi, ¿e „¿adne bodaj z prze¿yæ nie ogar-
nia cz³owieka tak wszechstronnie, jak prze¿ycie religijne” (Zdybicka 1978,
s. 11). Jest wiêc ono wa¿ne i potrzebuje odpowiednich warunków. Ludzie
Wschodu (nawet w obszarze Europy) rozmi³owani s¹ w piêknie liturgicz-
nych nabo¿eñstw, cerkwi, szat, nawet jeœli nie do koñca odczytuj¹ w pe³ni
czy w³aœciwie sens. Duchowni maj¹ tego œwiadomoœæ, widz¹ jednak
w tym mo¿liwoœæ prze¿yæ odmiennoœci i œwiêtowania, które cz³owiekowi
s¹ potrzebne. Dowodz¹ tego mody na poznawanie religii Wschodu i syn-
kretyczne budowanie w³asnych. Widaæ w tym, ¿e „œwiête i œwieckie tworz¹
dwa sposoby bycia w œwiecie, dwie sytuacje egzystencjalne, jakie cz³o-
wiek ukszta³towa³ w trakcie przebiegu swej historii” (Eliade 1996, s. 10).
Potrzeba w³aœciwej oprawy jest tu tak samo autoteliczna, jak potrzeba piêk-
na. Koœcio³y, bez wzglêdu na historyczne czy geograficzne usytuowanie
i odmiany doktrynalne, skupia³y okresowo twórców i intelektualistów ze
wzglêdu nie tylko na mecenat, lecz i na duchowe inspiracje. Artystyczna
kultura sakralna wyznacza pewne ramy obyczajowe, przestrzega regu³
umownej hierarchii. Sztuka w kulturze œwieckiej przystêpuje do tego dia-
logu jako partner przywi¹zany do wolnoœci w treœci, formach i œrodkach
ekspresji. Coraz mniej jednak wa¿ne s¹ zderzenia, coraz silniejsz¹ widaæ
dyfuzjê.
Racjonalnoœæ codziennoœci wspó³czesnego cz³owieka wcale nie od-
sunê³a znaczenia wiary, a szczególnie religijnoœci, w obszary historycz-
nych wspomnieñ. Sprawi³a jednak, ¿e nie jest ona jedynym mechanizmem
reguluj¹cym stosunki miêdzyludzkie ani w relacjach grupowych, ani in-
dywidualnych. O wp³ywie religii na ¿ycie spo³eczne decyduje g³êbokoœæ
wiary jej cz³onków. Religiê we wspó³czesnych spo³eczeñstwach, z punktu
33
widzenia jej wp³ywu na kulturê, mo¿na widzieæ co najmniej w kilku wy-
miarach.
Pierwszym, narzucaj¹cym siê obserwatorowi, jest obraz tradycji za-
chowañ uzasadnionych w kategoriach „zawsze tak by³o”. Przedstawia siê
jako mieszanina dziedzictwa i spuœcizny kulturowej, najbardziej jaskrawo
przejawiaj¹cej siê w odœwiêtnoœci wydarzeñ wa¿nych dla grupy. Elemen-
ty przynale¿ne do sfery sacrum mieszane s¹ tu z tradycj¹ o charakterze
mityczno-przes¹dowym, a tak¿e z elementami, które przynale¿¹ do ak-
centowania wydarzeñ narodowo-historycznych. W potocznym odbiorze
zwyk³o siê to kojarzyæ z narodowym charakterem religijnoœci. W wiêk-
szoœci spo³eczeñstw (na pewno europejskich) dominuje w tym zakresie
tzw. religijnoœæ ludowa. Mo¿na te¿ odnieœæ wra¿enie, ¿e oprawa staje siê
wa¿niejsza nawet od istoty treœci. Co innego wydaje siê wtedy wa¿ne.
Oprawa podnosi nastrój, wzmacnia poczucie przynale¿noœci do wiêkszej
grupy, przywo³uje œwiadomoœæ tradycji pokoleñ. Tak patrz¹c, dostrzega
siê jej funkcjê spo³eczn¹, w jakiejœ mierze tak¿e kulturaln¹. Z pewnoœci¹
wzbogaca cz³owieka jako cz³onka grupy, daj¹c mu mo¿liwoœæ takiego
w niej udzia³u, na jaki staæ go w danym momencie, a wiêc warunkowany
jego ogóln¹ kompetencj¹ intelektualn¹ i kulturow¹. WyraŸnie widaæ, ¿e
pozostaj¹ tu ogromne obszary dla edukacji, która nawet nawi¹zuj¹c do
tych elementów – zdawa³oby siê, w pierwszym spojrzeniu powierzchow-
nych – potrafi³aby wskazywaæ przestrzenie aktywnoœci intelektualno-emo-
cjonalnej na ró¿nych poziomach mo¿liwoœci uczestnictwa w kulturze: re-
ligijnej, narodowej, spo³ecznej. Z punktu widzenia interesów zbiorowo-
œci, przede wszystkim integracji i odrêbnoœci, organizatorzy ¿ycia spo-
³ecznego nie rezygnuj¹ z odwo³ywania siê do tej p³aszczyzny porozumie-
nia kulturowego. Daje siê zauwa¿yæ, ¿e w³aœnie okresy wyj¹tkowe, maj¹-
ce cechy kryzysów czy prze³omów w ¿yciu spo³eczeñstwa i narodu, szcze-
gólnie obfituj¹ w wydarzenia i uroczystoœci o charakterze narodowo-reli-
gijnym. T. Wo³ek, w³¹czaj¹c siê w rozwa¿ania nad troskami i nadziejami
Koœcio³a polskiego, przytacza s³owa H. Sienkiewicza, który ponad wiek
temu pisa³: „Katolicyzm wytworzy³ nie tylko narodow¹ religiê, ale i naro-
dowy obyczaj – i sta³ siê jedn¹ z g³ównych postaw naszego ¿ycia. Owó¿
jest na czym staæ i na czym budowaæ, nale¿y tylko baczyæ, aby owa opo-
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ka, na której stoi Koœció³, nie wietrza³a tak, jak wietrzej¹ ska³y w górach
i nie zmienia³a siê w materia³ kruchy, rozsypuj¹cy siê i zdradliwy” (Wo³ek
1987, s. 353).
Do tego wymiaru religijnoœci przejawianej przez spo³eczeñstwo mo¿na
odnieœæ te¿ uwagi, zdawa³oby siê – kierowane od wewn¹trz wspólnoty,
o du¿ej aktualnoœci, które czyni J. Tischner. Jednak nie swoje spostrze¿e-
nia tu daje, lecz przywo³uje s³owa Cypriana Norwida, ¿e narody ³¹cz¹ siê
nie tylko przez to, co je do siebie upodabnia, ale równie¿ przez to, co je od
siebie ró¿ni. Odnosi to tak¿e do chrzeœcijañstwa i Koœcio³a: „Dot¹d po-
twierdzaliœmy ró¿nice, z których wylêga³y siê przeciwieñstwa i krwawe
sprzecznoœci. Nadszed³ czas odwrotu. Zabitych ju¿ nie wskrzesimy, ale
pokochawszy ró¿nice, byæ mo¿e dojrzejemy do  g³êbszego porozumienia
(Tischner 2001, s. 13). Tu jednak trzeba ju¿ czegoœ wiêcej ni¿ oprawy.
Przekaz tylko drog¹ socjalizacji okazuje siê zbyt s³aby lub niewch³aniaj¹-
cy nowej myœli.
Poczucie to¿samoœci jednostki a odrêbnoœæ i suwerennoœæ spo³eczeñ-
stwa, najczêœciej jednak narodu, jest we wspó³czesnym œwiecie jednym
z wa¿niejszych problemów. W œwiadomoœci indywidualnej i zbiorowej
wiara religijna stanowi jeœli nawet nie najistotniejszy, to nieod³¹czny ele-
ment kultury akcentuj¹cej w³aœnie to¿samoœæ. Na przestrzeni wieków
Koœció³ wi¹zano z ruchami narodowymi i rewolucyjnymi, szczególnie no-
woczesnej Europy. Sytuacja w poszczególnych krajach wp³ywa³a na rolê
Koœcio³a, jak¹ móg³ odgrywaæ. Wspó³czeœnie nastêpuje stopniowe wypl¹-
tywanie siê z ró¿nego rodzaju powi¹zañ i sojuszy. £atwiej jest funkcjono-
waæ Koœcio³om w systemach demokratycznych, choæ nie rezygnuj¹ ze
swego aktywnego istnienia w ¿adnym z systemów politycznych. Koœcio-
³y, patrz¹c przede wszystkim z perspektywy chrzeœcijañstwa, przyjmuj¹,
i¿ cz³owiek wierz¹cy potrafi znaleŸæ miejsce i sposób istnienia w ka¿dym
pañstwie i zaanga¿owaæ siê w tworzenie dobra wspólnego, choæ niew¹t-
pliwie ³atwiejsze jest to w tych systemach, których doktryny i ich realiza-
cje s¹ bardziej zgodne z nauczaniem spo³ecznym Koœcio³ów. Jeœli religia
nie jest wykorzystywana do celów politycznych, to w³aœnie na jej funda-
mencie mo¿na budowaæ wspólnoty ponadpañstwowe (Tischner 2001,
s. 23-24, 42).
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Rola, jak¹ Koœció³ jest zdolny odgrywaæ w sprawach edukacyjnych,
mo¿e byæ rozpatrywana w stosunku do tego w³aœnie wymiaru religijnoœci.
WyraŸnie wtedy widaæ stopieñ jej powi¹zania z ustrojem spo³ecznym,
przede wszystkim zgodnoœæ nauki spo³ecznej Koœcio³a z rozwi¹zaniami
ekonomicznymi i politycznymi, a nie bez znaczenia staje siê tak¿e struk-
tura oœwiatowa. Odwo³ywanie siê obu stron, Koœcio³a i pañstwa, do war-
toœci etycznych zawartych w religii nie narusza z regu³y osobistych dóbr
poszczególnych ludzi, ale przeciwnie, tworzy p³aszczyznê porozumienia
spo³ecznego; bardziej jednak kulturowego w szerokim ujêciu, ni¿ tylko
religijnego.
Œledz¹c spisane w latach osiemdziesi¹tych refleksje autorów zbioru
Koœció³ polski na prze³omie 2000 r., mo¿na zauwa¿yæ, i¿ ten – zdawa³oby
siê, najmniej siê zmieniaj¹cy – element kultury spo³eczeñstwa ulega ewo-
lucji, zarówno co do treœci, jak i co do formy. Jeszcze w 1987 roku czêsto
trafia siê okreœlenie Koœcio³a ludowego jako zaplecza potencjalnych si³
spo³eczno-moralnych, ale ju¿ w pracy zbiorowej koñca lat dziewiêædzie-
si¹tych (zachowuj¹cej tê sam¹ orientacjê œwiatopogl¹dow¹) ludowoœæ
Koœcio³a nie jest tak postrzegana. W³aœciwie zmiana w tej ocenie jest dia-
metralna (Wo³ek 1987). Powierzchownoœæ obyczajowoœci zwi¹zana
z p³ytk¹ religijnoœci¹ bardzo wyraŸnie przemiesza³a siê z pozornie miejsk¹,
a œciœlej drobnomieszczañsk¹ nowoczesnoœci¹. Mo¿na zastanawiaæ siê, jak
dalece jeszcze istota religijnoœci ma tu znaczenie. Nasuwa siê refleksja za
J. Huizing¹, ¿e jeœli forma odpowiada sw¹ atrakcyjnoœci¹, nie pyta siê ju¿
o treœæ (Huizinga, 1974). Traktuj¹c w tym miejscu religijnoœæ zbiorow¹
jako formê œwiadomoœci spo³ecznej, a tak traktowali j¹ np. M. Weber czy
L. Feuerbach, mo¿na dostrzegaæ jej znacz¹cy kontekst dla kszta³tu dzia³añ
spo³ecznych. W dzia³alnoœci Koœcio³a – tu jako zinstytucjonalizowanej
formy dla tej warstwy œwiadomoœci – funkcjonuj¹ bowiem elementy, któ-
re maj¹ charakter psychospo³ecznych katalizatorów dla okreœlonych racji
kulturowych, spo³ecznych czy politycznych. Istnieje tylko potrzeba ich
rozpoznania i zgodnoœci d¹¿eñ. Dotyczy to potrzeb ze sfery sacrum i po-
trzeb ze sfery profanum, wyra¿anych przede wszystkim w obszarze kultu-
ry symbolicznej.
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Nie odmawiaj¹c racjonalnoœci takiemu spojrzeniu, mo¿na jednak nie
godziæ siê na analizê religijnoœci spo³eczeñstwa tylko w tym wymiarze,
nie wyczerpuje on bowiem ani odczuæ, ani dzia³añ indywidualnych i zbio-
rowych.
Drugim wymiarem religijnoœci jest postrzeganie jej jako kodeksu po-
stêpowania wed³ug wi¹zki nakazów i zakazów. Przy krytycznym spojrze-
niu na takie pojmowanie, mo¿na to okreœliæ jako swoist¹ technologiê za-
chowañ, poniewa¿ tu mieszcz¹ siê w równym stopniu zachowania ze sfery
etycznej (dotycz¹cej siebie i innych), jak i estetycznej (zachowanie zwy-
czajów, obyczajów). Nakazy i zakazy przy tak przyjêtej religijnoœci od-
wo³uj¹ siê przede wszystkim do norm, a nie do wartoœci, z których po-
chodz¹, przy czym spe³nianie norm najlepiej postrzegane jest przez zgod-
noœæ z zachowywanymi wzorami. Dominuje tu zatem stereotypizacja
i rytualizacja zachowañ, dla których nie oczekuje siê uzasadnieñ innych
ni¿ odwo³anie siê do nakazu „tak trzeba” lub do „tradycji, która nakazuje”
(Ferenz 2000, s.136).
W tak pojmowanej i realizowanej religijnoœci odnajduj¹ nadal miej-
sce takie zjawiska jak, fideizm czy sentymentalizm. Pierwsze domaga siê
wiary wolnej od jakiegokolwiek uzasadnienia rozumowego, uwa¿aj¹c je
za naruszenie jej istoty, a w sferze obyczajowej za brak szacunku dla tych,
którzy „wierz¹ bez zastrze¿eñ” i „nie maj¹ w¹tpliwoœci”. Wiara pe³ni funk-
cjê fundamentu mo¿e nie dla œwiatopogl¹du, lecz dla prywatnego systemu
etycznego, który daje poczucie spe³niania siê cz³owieka jako osoby w sfe-
rze moralnej. Ten istotny element buduj¹cy osobowoœæ jest jednak w na-
t³oku nap³ywaj¹cych informacji kolosem na glinianych nogach, w³aœnie
bowiem ludzie tak podchodz¹cy do swojej wiary s¹ najmniej odporni na
argumenty – zarówno na poziomie pojmowania zasad s³usznoœci postêpo-
wania, jak i przy wykazywaniu im nielogicznoœci niektórych ich s¹dów
czy zachowañ.
Cytowany ju¿ J. Tischner mówi, ¿e wartoœæ pogl¹dów jest taka, jaka
jest wartoœæ argumentów, na których siê wspieraj¹ (2001, s. 164). Tu roz-
wa¿ania ustêpuj¹ miejsca emocjom. S¹ one wa¿niejsze od innych elemen-
tów ¿ycia religijnego. Wed³ug nich oceniane s¹ formy wspólnotowego
obrz¹dku, ranga œwi¹t, miejsc kultu itp. Religijnoœæ jest elementem kultu-
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ry zastanej, niewymagaj¹cej ani pog³êbiania, ani refleksji. Grupê ludzi,
dla których charakterystyczna jest taka religijnoœæ, cechuje ma³a mobil-
noœæ w zmienionych sytuacjach. Trudno im te¿ o tolerancjê dla odmienno-
œci wzorów afirmacji czy sposobów realizacji wartoœci, które uznaj¹. Ta
grupa osób swojego ¿ycia religijnego nie rozdziela na codzienne i œwi¹-
teczne, lecz raczej na sytuacje znane i nieznane. Konserwatyzm zachowañ
w ¿yciu osobistym i zbiorowym preferuje sta³oœæ sytuacji i zachowañ, nie-
chêtnie nastawia do zmian, gdy¿ one naruszaj¹ wytworzony przez te oso-
by obraz cz³owieka religijnego, a tym samym – w ich ocenie – prawego.
Samoocena w tym zakresie zwykle bywa wysoka. Nie ich, lecz in-
nych zachowania podlegaj¹ ocenie. Si³a wiary w s³usznoœæ obranej drogi
i sposobów postêpowania jest du¿a. Emocjonalnoœæ dominuje nad intelek-
tualizacj¹ w analizach i ocenach postêpowania zarówno w³asnego, jak
i innych. Nie ma te¿ podatnoœci na przyjmowanie nauki, zarówno z ofi-
cjalnej strony Koœcio³a, jak i wszystkich innych proponowanych form re-
fleksji. Dominacja w ten sposób pojmowanej religijnoœci zawê¿a nie tylko
ramy kulturowej oprawy, ale czyni spo³eczeñstwo ma³o tolerancyjnym
nawet wobec spo³ecznoœci o zbli¿onych sposobach przejawiania religij-
noœci. Przyk³adem s¹ pewne grupy katolików z nastawieniem wrogim czy
choæby mocno niechêtnym dla prawos³awnych czy protestantów, a tak¿e
odwrotnie. Mimo ¿e w tym wymiarze religijnoœæ wydaje siê powierzchowna
i nie dotykaæ istoty osobowoœci cz³owieka ani nie decydowaæ o charakte-
rze kultury spo³eczeñstwa, to ta w³aœnie grupa wyznawców potrafi stwo-
rzyæ najsilniejszy opór wobec ka¿dej próby zmiany dotycz¹cej zewnêtrz-
nej formy religijnoœci, niezale¿nie od tego, czy inspiracje pochodz¹ od
strony Koœcio³a czy instytucji œwieckich. Wydaje siê, ¿e Ÿród³em takiego
typu religijnoœci jest nie tylko pewna cecha mentalnoœci osób, lecz tak¿e
sposób wczesnej edukacji, która wzmacnia³a tylko oddzia³ywania socja-
lizacyjne sprowadzone do przestrzegania wzorów. Edukacja prowadzona
wobec dzieci z nastawieniem typu „jak” – czyli „tak trzeba” – bez równo-
leg³ej refleksji, choæby na w³aœciwym dzieciom czy m³odzie¿y poziomie,
ukazuje religiê jako zbiór zachowañ w zasadzie uwolnionych od rozwa-
¿añ i przemyœleñ, czasem wrêcz uznanych za niew³aœciwe. Dzia³ania edu-
kacyjne maj¹ tu barierê zarówno w mentalnoœci osób, jak i we wczeœniej-
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szych doœwiadczeniach spo³ecznych. Ponadto wy³¹czenie tego obszaru
aktywnoœci cz³owieka z refleksji sprawia, ¿e proste (czasem wrêcz pro-
stackie) argumenty natury racjonalnej, a czêœciej jeszcze praktycystycz-
nej, podwa¿aj¹ dotychczasow¹ wizjê funkcjonowania w spo³ecznym œwie-
cie, w ofercie daj¹c tylko prymitywny relatywizm.
Prócz wskazanych tu wymiarów religijnoœci, w których mo¿na wi-
dzieæ dominuj¹c¹ jej funkcjê instrumentaln¹; raz wykorzystywan¹ jako
mechanizm spoistoœci grupowej, drugi – jako Ÿród³o standardów etyczno-
estetycznych zachowañ, istnieje jeszcze co najmniej jeden, najbogatszy
pod wzglêdem zró¿nicowania przypisanych mu treœci i sensów. W nim
znajduje miejsce pojmowanie religii jako akceptowanego systemu pojêæ
z przyzwoleniem na jego wp³yw na kszta³t ¿ycia spo³ecznego. Podejœcie
takie cechuje grupy ludzi o rozbudzonym intelekcie, du¿ej tolerancji, uwa-
¿aj¹cych siê nawet niekiedy za areligijnych. Tu tak¿e pomieœciæ mo¿na
religijnoœæ jako œwiadomy wybór interpretacji rzeczywistoœci, gdy wiara
jest fundamentem, na którym oparta jest orientacja ¿yciowa. Rzec mo¿na,
¿e od strony cz³owieka jest to wtedy œwiadome i wolne skierowanie siê do
Boga. Tylko w przypadku tej grupy psycholodzy religii s¹ sk³onni rozwa-
¿aæ charakter relacji z Absolutem. J. Król wyró¿nia przyjmowane w tej
mierze cztery zasadnicze nastawienia: egzystencjalne, domagaj¹ce siê ak-
tywnoœci w formach zewnêtrznych; miêdzypodmiotowe maj¹ce charakter
dialogowo-responsoryczny (a wiêc spotkanie, wzajemne oddanie); dyna-
miczne, tj. „bycie ku Bogu” realizowane w œwiadomym i wolnym dzia³a-
niu; doskonal¹ce osobowoœæ – relacja cz³owieka do Absolutu ma wp³yw
na ca³oœæ rozwoju osobowoœci. Bez wzglêdu jednak na akcent po³o¿ony
na któryœ z wymienionych aspektów, dla tych osób religijnoœæ nadaje sens
wielu sferom aktywnoœci cz³owieka (Król 2002, s. 26-27). Ten wymiar
religijnoœci oparty jest na pog³êbianiu swej wiary. Nie ma tu blokady przed
argumentacj¹ racjonaln¹ i teologiczn¹, a przy tym naturaln¹ konsekwencj¹
jest szacunek dla odmiennoœci pogl¹dów.
Wspó³czesne spo³eczeñstwo otwarte wobec problemów cz³owieka nie
stawia w opozycji ludzi wierz¹cych i niewierz¹cych. Jedni i drudzy od-
czuwaj¹ potrzebê zrozumienia i wczucia siê w przeciwieñstwa. Zarówno
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wiara, jak i niewiara szukaj¹ rozumienia. „Nie ma innego sposobu na ro-
zumienie w³asnej wiary i niewiary, jak konfrontowanie jej z wiar¹ i nie-
wiar¹ innych” – pisze J. Tischner (2001, s. 237). Cz³owiek religijny i cz³o-
wiek areligijny, ¿yj¹c w tym samym œwiecie fizycznym, inaczej okreœlaj¹
swoj¹ sytuacjê egzystencjaln¹, wyznaczaj¹c sobie specyficzne sposoby
istnienia. Pierwszy – niezale¿nie od warunków spo³ecznych – swój byt
odnosi do wartoœci transcendentnych, drugi postrzega siê jako przedmiot
i podmiot aktualnych uwik³añ historyczno-spo³ecznych. Nieprzygotowa-
ne do g³êbszej refleksji osoby prowadziæ to mo¿e najkrótsz¹ drog¹ do de-
presji, destrukcji. Z tego wiêc choæby wzglêdu wydaje siê, i¿ przygotowa-
nie do refleksji filozoficznej, nawet na poziomie stawiania fundamental-
nych pytañ o sens ¿ycia cz³owieka i jego miejsce w œwiecie, jest przygoto-
waniem do przysz³oœci. Œwiadomoœæ, ¿e takie podstawowe pytania za-
wsze nurtowa³y cz³owieka, a poszukiwanie odpowiedzi na nie jest zada-
niem dla ludzkoœci, dla ludzi i dla ka¿dej osoby, nie u³atwi mo¿e sytuacji
wyboru i nie z³agodzi trudnoœci, uczyni jednak cz³owieka bardziej œwia-
domym jego mo¿liwoœci i odpowiedzialnoœci.
Mo¿na dostrzegaæ, jak zmieniaj¹ siê funkcje religii. Ciê¿ar ich zna-
czenia przesuwa siê z obszaru wp³ywu pañstwa, czyli tradycyjnie okreœlo-
nego zwi¹zku Koœcio³a z Tronem, na osobisty sens egzystencji ludzi, któ-
rzy otwarci s¹ na tak¹ rzeczywistoœæ. Wtedy indywidualne uwarunkowa-
nia, takie jak kondycja intelektualna, sytuacja spo³eczna, przywi¹zanie do
tradycji, daj¹ dostêp okreœlonemu typowi religijnoœci, gdy¿ w tym mo-
mencie nasuwa siê za M. Eliadem w¹tpliwoœæ, czy s¹ ludzie nie odczuwa-
j¹cy choæby w pewnych momentach odmiennoœci wymiaru œwiata religij-
nego, swoistej „œwiêtoœci” miejsc, zdarzeñ, prze¿yæ. „Cz³owiek czysto ra-
cjonalny to abstrakcja” – twierdzi – gdy¿ „ka¿da istota ludzka sk³ada siê
ze swej aktywnoœci œwiadomej i prze¿yæ irracjonalnych” (1996, s.174).
Owe Ÿród³a zró¿nicowanego podchodzenia do religii mo¿na widzieæ
tak¿e we wspó³czesnych mo¿liwoœciach komunikacyjnych. K³opot z jê-
zykiem religijnym by³ zawsze. Z jednej strony starano siê zachowaæ styli-
stykê i artyzm dawnych lat dla wzmocnienia poczucia ci¹g³oœci w czasie
i wytwarzania atmosfery odmiennoœci, nawet oddalonej od codziennoœci,
z drugiej myœlenie i mówienie w sposób anachroniczny nie pomaga³o ani
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g³osz¹cym, ani s³uchaj¹cym. Ponadto jêzyk potoczny, ¿ywy i obrazowy,
który zdaje siê podstawowym warunkiem zaciekawienia, zatrzymania
uwagi, przekazywania treœci czyli komunikacji, nie nadaje siê do rozwa-
¿añ filozoficznych, mówienia o rzeczach przekraczaj¹cych siebie, œwiat
zmys³owy. Pozostanie wiêc to zjawisko nadal niejednoznaczne, tak w roz-
wa¿aniach naukowych, jak i we wskazywanych wymiarach spo³ecznych.
W tym momencie rzeczywistoœæ sprawia, ¿e wieloœæ podejœæ mo¿e byæ
tylko korzystna dla zrozumienia tej specyficznej cechy rodzaju ludzkiego.
Religia jest lub mo¿e byæ czymœ wiêcej ni¿ form¹ œwiadomoœci spo-
³ecznej, nie mo¿na odrzuciæ jej rozumienia, jakie proponuje M. Eliade, ¿e
jest to swoiste wyobra¿enie odczuwania œwiata, polegaj¹cego na ci¹g³ym
odkrywaniu ³¹cznoœci z transcendencj¹ (1970, s. 72). Wydaje siê, ¿e
w obrazie religijnoœci wspó³czesnych spo³eczeñstw wiele definicji znaj-
duje uzasadnienie we wskazywanych, zapewne selektywnie wybieranych,
realiach. Byæ mo¿e kolejne zmiany spo³eczne i ewolucyjny rozwój kultu-
ry w wielu kierunkach sprawi³y, ¿e religijnoœæ wspó³czesnego cz³owieka
przybra³a inne, chyba bogatsze formy, a spo³eczeñstwo nie tak jawnie dy-
stansuje siê od niej, dostrzegaj¹c nie tylko tradycjê sprowadzon¹ do ze-
wnêtrznych form, lecz i znacz¹cy element dziedzictwa kulturowego. Nie
wydaje siê, aby zasadny by³ dziœ pogl¹d M. Czerwiñskiego, ¿e religia jest
zjawiskiem ustêpuj¹cym i pozosta³a z niej jedynie etyka jako niæ ³¹cz¹ca
cz³owieka wspó³czesnego z transcendencj¹, a raczej domys³em transcen-
dencji (Czerwiñski, Wstêp [do:] Eliade 1970, s. 121).
Analizuj¹c te zagadnienia nawet z punktu antropologii kulturowej
B. Olszewska-Dyoniziak zwraca uwagê w³aœnie na wzrost aktywnego sto-
sunku do religii. Transcendentny wymiar œwiata i rzeczywistoœci ludzkiej
nie przesta³ interesowaæ cz³owieka, lecz raczej pojmowany jest g³êbiej.
Dostrzegalny jest wp³yw przekonañ religijnych i instytucji religijnych na
¿ycie rodzinne, wychowanie, ¿ycie gospodarcze a nawet politykê.
Przegl¹d najwa¿niejszych wspó³czesnych religii œwiata oraz typów
postaw wobec nich, typów religijnoœci, zdaje siê prowadziæ do wniosku,
¿e zarówno w refleksjach naukowych, jak w hermeneutycznej analizie
wewn¹trz przyjêtych koncepcji teologicznych, a nawet w dostrzegalnych
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objawach codziennoœci zmieniaj¹ siê znaczenia przypisywane religii. Zmie-
niaj¹ siê te¿ proporcje sacrum i profanum, lecz tym bardziej sacrum pod-
lega ochronie.
3. Spo³eczny wymiar edukacji
Cz³owiek mo¿e funkcjonowaæ w okreœlonej grupie spo³ecznej, w okre-
œlonym krêgu kulturowym, nabywaj¹c potrzebne informacje przez doœwiad-
czenie w procesie adaptacji kulturowej. Nikt wtedy nie ingeruje œwiado-
mie w proces poznawania zachodz¹cy u jednostki, pozostawiona jest jej
równie¿ swoboda co do tempa i sposobu wchodzenia w stosunki spo³ecz-
ne, pojmowania œwiata, ogólnego indywidualnego rozwoju.
Tak¹ grupê spo³eczn¹ cechowa³by jednak charakter zamkniêty, a ca³y
uk³ad funkcjonowania kultury nastawiony by³by na status quo. Przygoto-
wanie m³odego pokolenia do uczestnictwa w ¿yciu grupy sprowadzone
tylko do naturalnego procesu socjalizacji wywo³aæ musia³oby, moim zda-
niem, nastêpuj¹ce ³atwo obserwowalne zjawiska:
1) dominacjê nastawieñ postfiguratywnych preferuj¹cych sta³e akcep-
towane upodobania. Stereotypy by³yby dominuj¹cymi mechanizmami re-
guluj¹cymi stosunki miêdzy ludŸmi;
2) uczestnictwo w kulturze wiêkszoœci cz³onków spo³ecznoœci coraz
bardziej stawa³oby siê rozbie¿ne z rozwijaj¹c¹ siê kultur¹ w grupach eli-
tarnych i awangardowych;
3) mikrogrupy spo³eczne coraz silniej ró¿nicowa³yby siê miêdzy sob¹
i brak by³oby mo¿liwoœci równoleg³ego rozwijania siê wspólnej p³aszczy-
zny komunikowania w wymiarze makrostruktur spo³ecznych;
4) zjawiskom tym mog³oby równie¿ towarzyszyæ pojawienie siê dwu-
torowoœci zachowañ kulturalnych – jedne narzucone, obce lub uznane za
odœwiêtne, drugie przyjête za w³asne, naturalne, prawdziwe. Taki stan pro-
wadzi³by do habitualizmu kulturalnego, czyli tylko zewnêtrznego uczest-
nictwa, niekiedy traktowanego wrêcz instrumentalnie (Ferenz 1995, s. 37).
Trudno przypuszczaæ, by wspó³czeœnie w jakiejœ grupie spo³ecznej
mog³o dominowaæ takie nastawienie w przygotowywaniu cz³owieka do
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pe³noprawnego udzia³u w ¿yciu. Jednak ró¿ne czynniki powoduj¹, ¿e spo-
³eczeñstwa ró¿ni¹ siê tym, w jakim tempie i z jak¹ sprawnoœci¹ zachodz¹
procesy zmian. NajwyraŸniej widoczny wp³yw maj¹ takie czynniki, jak:
– tradycje kulturowe, wa¿ne doœwiadczenia historyczne, drogi do-
tychczasowego rozwoju,
– rozwój i charakter klasy œredniej, podtrzymywanie ³adu spo³ecz-
nego,
– ostroœæ spo³ecznych podzia³ów i antagonizmów, np. ideologicz-
nych, klasowych, etnicznych i religijnych (Reykowski 1997, s. 71-73).
Rzeczywistoœæ XX wieku jawi siê obserwatorowi zjawisk spo³ecz-
nych jako spiêtrzenie ró¿norodnych sprzecznoœci. Cz³owiek z jednej stro-
ny podnoszony jest we wszelkich deklaracjach do najwy¿szej wartoœci,
a osoba ludzka i jej rozwój sta³y siê w szerokich krêgach naszej cywiliza-
cji wartoœci¹ autonomiczn¹. Z drugiej jednak strony rozwój technologicz-
ny, pozornie uniezale¿niaj¹c jednostkê od jej otoczenia, w³aœnie ukaza³
i daje odczuæ, ¿e cz³owiek nie znajduje siê nigdy tylko w czasie teraŸniej-
szym. Jeœli jest taki, jaki jest, to dlatego, ¿e przed nim byli inni, którzy
stworzyli rzeczywistoœæ przez niego zastan¹, a od tego, jak on i mu wspó³-
czeœni j¹ zmieni¹, bêd¹ zale¿eli ci z nastêpnego pokolenia.
Og³oszony przez UNESCO w 1998 roku program edukacji kultural-
nej przyj¹³ kszta³t programu Dekady Kultury. Mia³ on zwróciæ uwagê spo-
³eczeñstw i pañstw na podstawowe kierunki „troski o kulturê”, uznane za
zasadnicze, a równoczeœnie najpilniejsze dla rozwoju cywilizacji ludzkiej
w koñcu XX wieku. Jako zadania wymagaj¹ce dzia³añ edukacyjnych wska-
zano:
– uznanie kulturowego wymiaru rozwoju jednostek i spo³eczeñstw,
– umocnienie i wzbogacenie odrêbnoœci kulturowych,
– rozszerzenie uczestnictwa ludzi w kulturze,
– ozwijanie miêdzynarodowej wspó³pracy w dziedzinie kultury.
„Wieloœæ tych¿e zadañ – pisze K. Olbrycht – nie wyjaœnia wystarcza-
j¹co celów, które znalaz³y siê u podstaw tak sformu³owanego programu.
Ka¿de ze wskazanych zadañ mo¿e bowiem s³u¿yæ wielu ró¿nym funk-
cjom i realizowaæ ró¿ne cele” (2000, s. 23).
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Podkreœlana zmiennoœæ rzeczywistoœci, dostrzegana nawet w wymia-
rze jednego pokolenia, ma odmienne tempo dla ró¿nych grup du¿ych
i ma³ych, spo³eczeñstw i spo³ecznoœci. Prowokowana jest ró¿nymi przy-
czynami i wyznaczana w wielu kierunkach, dla których antycypowane
stany maj¹ swoist¹ wartoœæ.
Spo³eczeñstwo jako wielka zbiorowoœæ ludzka, nadrzêdna wobec in-
nych mniejszych zbiorowoœci, jest dysponentem najwy¿szych wartoœci
uznawanych przez jego cz³onków. Przekazywanie dorobku nastêpnym
pokoleniom i w³¹czanie ich do twórczego jego pomna¿ania jest istotnym
czynnikiem trwa³oœci i rozwoju tak narodu, jak i pañstwa. W interesie obu
tych podmiotów le¿y udzielanie rekomendacji tym wartoœciom, które s¹ w
mocy scalaæ grupê, wyró¿niaj¹c j¹ i zarazem bêd¹c na tyle ogólne, ¿e
wchodz¹ w poziom moralnoœci wspó³czesnego cz³owieka – obywatela
œwiata. Spo³eczeñstwo jako okreœlona formacja podejmuje siê równie¿
obrony tych wartoœci. Ma dwie zasadnicze drogi przekazywania ich i kszta³-
towania nastawieñ do nich. Pierwsza to naturalne procesy spo³eczne,
z których najsilniejsza jest tradycja, druga to œwiadome dzia³ania, w wiêk-
szoœci zinstytucjonalizowane, w których najwiêkszego znaczenia nabiera
edukacja (Mauss 1964). Si³y spo³eczne, wyzwalaj¹ce procesy wychowaw-
cze, dzia³aj¹ w obu tych nurtach, odwo³uj¹c siê do innych Ÿróde³ i sposo-
bów realizacji swoistych celów. W obszarze uczestnictwa w ¿yciu spo-
³ecznym istotne s¹ historycznie wytworzone i utrwalone wartoœci kulturo-
we oraz w ró¿nym stopniu i zakresie zinternalizowane wzory i normy spo-
³eczne. W obszarze dzia³añ instytucjonalnych wa¿ne s¹ dyrektywy wy-
chowawcze (ideologie, cele, zadania) centrów decyzyjnych. Stopieñ zgod-
noœci lub rozbie¿noœci bliskich i dalekich celów tych dzia³añ decyduje
o efektywnoœci i kierunku zmian spo³ecznych i kulturalnych.
Wyznacznikiem przyjêcia kultury, a wiêc poznania i zaakceptowania
jej s¹ przyswojone zachowania wraz z ich wewnêtrzn¹ struktur¹. Wiêk-
szoœæ realizowanych form spo³ecznych kontaktów, przyjête pogl¹dy, wie-
rzenia, tradycje, jêzyk, nale¿y do elementów zrozumia³ych i akceptowa-
nych przez najwiêksze i najbardziej znacz¹ce grupy. S¹ to wiêc te elemen-
ty spo³ecznych zachowañ, które strukturalizuj¹ kulturê w ¿yciu podstawo-
wych grup o charakterze pierwotnym, jak rodzina, grupa s¹siedzko-lokal-
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na. Tworz¹ tzw. trzon lub j¹dro kultury, które ma najsilniejszy wp³yw na
integracjê grupy i na procesy identyfikacyjne nowych cz³onków spo³e-
czeñstwa (Devore, Schlesinger 1986, s. 17-18).
Droga przekazu wartoœci kulturowych z poziomu  wspólnej œwiado-
moœci spo³ecznej zak³ada celow¹ ingerencjê w œwiat wartoœci poszczegól-
nych jednostek z intencj¹ tworzenia wiêkszej spójnoœci, szerszych mo¿li-
woœci komunikacyjnych miêdzy nimi. W instytucjonalnym przekazie na-
stêpuje z regu³y pomijanie poœredniego poziomu œwiadomoœci charakte-
rystycznego dla mniejszych grup spo³ecznych. W przyjêciu strategii zor-
ganizowanego (jak kszta³cenie w okreœlonym systemie oœwiatowym) kie-
rowania œwiadomoœci¹ przede wszystkim indywidualn¹ istotn¹ funkcjê spe³-
niaj¹ idee przewodnie wynikaj¹ce z wartoœci nadrzêdnych.
Ka¿da formacja spo³eczna fascynuje siê jakimiœ wartoœciami, z któ-
rych wyprowadza idee normatywne. Odgrywaj¹ one wa¿n¹ rolê wœród in-
nych wartoœci, nie zawsze nawet zwi¹zanych z nimi. W okreœlonym cza-
sie uwa¿ane s¹ za oczywiste i obowi¹zuj¹ce. Do nich sprowadzane s¹
wszystkie inne. Jeœli zaczynaj¹ byæ kwestionowane, mo¿na dostrzegaæ
w tym ich upadek (Ferenz 1995, s. 20). Z regu³y s¹ to sygna³y przechodze-
nia spo³eczeñstwa w now¹ formacjê spo³eczn¹ i wi¹¿¹ siê ze zmianami
w innych obszarach ¿ycia spo³ecznego, np. politycznego, gospodarczego.
„Jeœli istniej¹ce dot¹d normy traktowane s¹ jako, przestarza³e – pisze
J. Reykowski (1997, s. 72) – [...] to przed spo³ecznoœci¹ staje koniecznoœæ
znalezienia nowych rozwi¹zañ”. Pojawiaj¹ siê potrzeby wzorów odmien-
nych zachowañ, dla których czêstokroæ brak jest prototypów kulturowych
w obszarze dotychczasowych zachowañ spo³ecznoœci. W takich momen-
tach spo³ecznego ¿ycia nastêpuje albo tworzenie nowych wzorów, albo
zapo¿yczanie ich z innych, dot¹d obcych kulturowo obszarów, na których
dana wartoœæ ma ustalone miejsce w hierarchii. Droga przekazu owych
wartoœci (a co za tym idzie norm i wzorów) z regu³y wiedzie z poziomu
wspólnej œwiadomoœci spo³ecznej ku grupom wiêkszym i mniejszym,
w których funkcjonuj¹ cz³onkowie spo³eczeñstwa.
Skutecznoœæ takich dzia³añ zale¿y od wielu czynników. Najwa¿niej-
szym z nich zdaje siê stopieñ spójnoœci, w jakim pozostaj¹ lansowane war-
toœci z tradycyjnie funkcjonuj¹cymi w ró¿nych grupach. Mniej wa¿ny, lecz
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te¿ istotny jest kontekst spo³eczny (kulturowy), w jakim nowe wartoœci siê
pojawiaj¹, a tak¿e to, czy system, w którym s¹ ¿ywotne i z którego po-
chodz¹, nie stoi w jawnej sprzecznoœci z aksjologicznymi za³o¿eniami
funkcjonuj¹cego systemu. Utrudnieniem we wprowadzaniu zmian mo¿e
byæ te¿ sposób wyra¿ania nowych wartoœci. Tu równie¿ przyzwyczajenia
i nawyki cz³onków spo³ecznoœci mog¹ proces ów hamowaæ. Pedagog za-
uwa¿y tu jeszcze prawid³owoœci zwi¹zane z wiekiem i wykszta³ceniem.
Nowe wartoœci maj¹ wiêksz¹ szansê przyjêcia przez jednostki m³ode ni¿
przez dojrza³e, o ustalonych ju¿ pogl¹dach na œwiat i ludzi. Równie¿ niski
poziom wykszta³cenia nie sk³ania do weryfikowania swoich pogl¹dów
i sposobu ¿ycia. Nie s¹ to oczywiœcie wszystkie determinanty wchodzenia
nowych wartoœci w istniej¹ce systemy spo³eczne. Dla pedagogicznej jed-
nak analizy uwarunkowañ zró¿nicowanego uczestnictwa w kulturze wa¿-
ne jest to, w jakich warunkach czynnik edukacyjny mo¿e korzystnie z punk-
tu widzenia spo³ecznego stymulowaæ wybory jednostek.
W zale¿noœci od stopnia spójnoœci nadrzêdnych idei konstytuuj¹cych
systemy wartoœci funkcjonuj¹ce w spo³eczeñstwie i systemu wartoœci pro-
pagowanych przez grupy kieruj¹ce, czyli nadaj¹cych kszta³t polityce,
mo¿na wyró¿niæ cztery podstawowe uk³ady: 1) istotnych sprzecznoœci,
2) zmian rewolucyjnych, 3) zmian ewolucyjnych, 4) istotnych zgodnoœci.
One to nadaj¹ kszta³t dzia³aniom oœrodków decyzyjnych. Zwyk³o siê tu
mówiæ o polityce pañstwa: spo³ecznej, kulturalnej, oœwiatowej. S¹ to ob-
szary dzia³añ nie tylko styczne, ale wrêcz zachodz¹ce na siebie zakresami.
I nawet, gdy w potocznej œwiadomoœci czy te¿ w braku sformalizowanego
programu stwierdza siê brak polityki, to i tak dzia³ania grup kreuj¹cych
w perspektywie wyznaczonych celów d¹¿¹ do zapanowania nad procesem
kulturowym, staraj¹c siê umocniæ pewne wartoœci, inne z kolei próbuj¹c
os³abiæ. Mo¿na w tym widzieæ szukanie w³aœciwych relacji miêdzy zacho-
wywaniem dziedzictwa a promocj¹ nowych kierunków d¹¿eñ. Szczegól-
nie wyraŸne w publicznych programach edukacyjnych s¹ zabiegi buduj¹-
ce i scalaj¹ce kulturê grupy jako wartoœci unikatowej. Przybieraj¹ one
kszta³t dzia³añ w kierunku:
1) powszechnego uznania i przyjêcia najwy¿szych wartoœci jako do-
bra narodowego,
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2) przyjêcia przez grupy tworz¹ce i przechowuj¹ce wartoœci narodo-
we odpowiedzialnoœci za ich pielêgnowanie i przekazywanie,
3) tworzenia warunków do wspó³uczestniczenia w kulturze. Wyzwa-
lania w ludziach poczucia sprawstwa w tej dziedzinie zarówno w wymia-
rze indywidualnym jak, i grupowym (Ferenz 1993, s. 135).
A. C. Ornstein i F. P. Hunkins (1998, s. 139-155) twierdz¹, ¿e w pro-
gramach edukacyjnych, a zatem w tym nurcie dzia³añ, który nakierowany
jest na zbiorowoœæ, odbija siê natura spo³eczeñstw. Tu ujawnia siê, co
uwa¿ane jest za s³uszne, a co za naganne, jakie s¹ obyczaje i jakie prawa.
Programy zawieraj¹ oczekiwania i wymagania, jakie spo³eczeñstwo sta-
wia jednostce. Wprawdzie oœwiata sama w sobie jest neutralna, ale mo¿na
jej u¿yæ w ró¿nym celu. Czasem nawet zarówno edukuj¹cy, jak i eduko-
wany, podporz¹dkowuj¹c siê wymogom zewnêtrznym, ulegaj¹ manipula-
cji. Bez wzglêdu na czas historyczny i warunki spo³eczne edukacja przez
to, ¿e odpowiednio organizuje doœwiadczenia dzieci, jest narzêdziem s³u-
¿¹cym trwaniu i doskonaleniu spo³eczeñstwa – pisa³ J. Dewey, rozwa¿a-
j¹c problemy demokracji. Spo³eczeñstwo domaga siê podporz¹dkowania
g³ównym wartoœciom i obyczajom, wyznacza ka¿demu okreœlon¹ rolê
i oczekuje postêpowania zgodnego z ustalonym wzorcem, wymaga, by
przyswaja³ sobie okreœlone wczeœniej wartoœci, pojêcia i obowi¹zuj¹ce
normy. Miejscem, gdzie proces ten ma przebiegaæ, s¹ instytucje realizuj¹-
ce wed³ug okreœlenia Orsteina i Hunkinsa „program szkolny”. Podstawow¹
i najwa¿niejsz¹ funkcj¹ powinno byæ przekazywanie kultury (tam¿e,
s. 17). Programy wed³ug tych autorów zawsze podlega³y w jakiœ sposób
cenzurze. Nie musia³o tak byæ na mocy prawa czy zaleceñ administracyj-
nych, ale chocia¿by zwyczaju. W programach nie podejmowano w ró¿-
nych okresach kwestii uwa¿anych za niestosowne b¹dŸ niejednoznaczne
w politycznej wymowie, chêtnie natomiast akcentowano to, co mo¿na by³o
odnieœæ do poczucia wspólnej akceptacji zdarzeñ, idei itp. „To jak spo³e-
czeñstwo selekcjonuje, klasyfikuje, rozdziela, przekazuje i ocenia wiedzê
edukacyjn¹, która ma staæ siê wiedz¹ upowszechnion¹, odzwierciedla za-
równo dystrybucjê w³adzy, jak i zasady kontroli spo³ecznej” (Berstein 1990,
s. 33). Edukacja, zdaniem B. Bersteina, odgrywa decyduj¹c¹ rolê w prze-
kazie kultury.
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G³ównym przeznaczeniem kultury, a przede wszystkim narodowej,
jest w istocie ubieganie siê o spo³eczny konsensus (pochodz¹cy z uznania
autorytetu b¹dŸ z uznania praw reguluj¹cych interesy) wokó³ idei i warto-
œci nadrzêdnych zdolnych budowaæ powszechne poczucie sensu. W wa-
runkach pluralizmu tradycji kulturowej i pochodnego odeñ pluralizmu
wspó³czesnych stanowisk œwiatopogl¹dowych, konkurencyjnoœci ideolo-
gii i zró¿nicowania interesów jest to zadanie o ogromnej skali trudnoœci.
„Œrodki dzia³ania bêd¹ce w dyspozycji instytucjonalnego systemu kultury
–  nawet korzystaj¹cego z dominacji lub monopolu – nie stwarzaj¹ mo¿li-
woœci okreœlenia bez reszty repertuaru treœci spo³ecznie aktywnych w da-
nym typie kultury” (Tyszka 1987). Sam fakt lansowania i preferowania
okreœlonych idei, wartoœci lub nawet ich systemów nie jest w stanie obj¹æ
ca³ego procesu kulturowego, w  którym zachodz¹ tak¿e zmiany dyktowa-
ne innymi, nawet niekoniecznie sprzecznymi systemami wartoœci.
Sens i skutecznoœæ podjêtych dzia³añ wyra¿a siê zmian¹ w indywidu-
alnych nastawieniach wobec zachodz¹cych wydarzeñ, jako ¿e to ka¿dy
cz³owiek jest ostatni¹ instancj¹, która odbiera i ocenia owe zamierzenia.
Analizuj¹c przemiany w spo³ecznych systemach kszta³cenia uwzglêd-
niaj¹cych specyfikê narodow¹, dostrzegamy grupy czynników warunku-
j¹cych treœæ i tempo owych przekszta³ceñ.
Do czynników o charakterze spo³ecznym mo¿na zaliczyæ:
– system spo³eczno-polityczny pañstwa,
– istniej¹ce struktury spo³eczne; mo¿liwoœci przechodzenia piono-
wego i zmian wewnêtrznych,
– ideologiczne przes³anki kierowania polityk¹ oœwiatow¹,
– warunki ekonomiczne spo³eczeñstwa,
– stopieñ rozwoju cywilizacyjnego.
Ta grupa czynników warunkuje przede wszystkim kierunek zmian
w ramach akceptowanych wartoœci, stopieñ otwartoœci na inne spo³eczeñ-
stwa oraz zakres ró¿norodnoœci form edukacyjnych, a tak¿e materialne
szanse realizacji zadañ. Czêsto te ostatnie determinuj¹ tempo i zasiêg zmian.
Do czynników wp³ywaj¹cych w sposób bardziej znacz¹cy na treœæ
kszta³cenia i jego formy realizacji w procesach edukacyjnych mo¿na zali-
czyæ:
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– przyznanie w okreœlonym momencie preferencji nowym warto-
œciom lub przywracanie dawnych,
– funkcjonuj¹ce w spo³ecznej œwiadomoœci systemy wartoœci,
– niepodlegaj¹ce kwestionowaniu w powszechnym odczuciu war-
toœci o charakterze aksjomatycznym,
– relacje miêdzy przekazywaniem dziedzictwa a promowaniem no-
wych wartoœci,
– utrwalone tradycj¹ wybory sposobów upowszechniania, kierowa-
nia i nauczania,
– kompetencje spo³eczne i kulturalne nauczycieli.
Wydaje siê, ¿e doœwiadczenia historyczno-kulturowe pozwalaj¹ do-
strzegaæ wspó³zale¿noœci pomiêdzy systemami oœwiatowo-wychowawczy-
mi a aktualnym stanem œwiadomoœci spo³ecznej. Etos spo³eczeñstwa wi¹-
¿e siê z jego kultur¹ narodow¹ i postrzeganiem jej na tle innych.
Kultura polska nale¿y do kultur europejskich i to stwarza p³aszczy-
znê szerszych kontaktów wspó³czesnych ludzi. Na niej znajduj¹ miejsca
najwy¿sze odniesienia, pozwalaj¹ce zachowaæ zarówno to¿samoœæ, jak
i wspólnotê z innymi. Tak jak naród to nie tylko historia, lecz tak¿e wspólno-
ta ró¿nych grup, tak i kultura œwiatowa to nie dominacja wiêkszych nad
mniejszymi, lecz ³atwoœæ kontaktu miêdzy spo³eczeñstwami, to zrozumie-
nie i akceptacja, a nie bojaŸñ i wrogoœæ. Aby doros³e pokolenia uzyska³y
wzglêdn¹ ³atwoœæ wch³aniania osi¹gniêæ obcej myœli filozoficznej, spo-
³ecznej, naukowej czy artystycznej, m³ode pokolenia nie mog¹ byæ wy-
chowywane ani w uprzedzeniach, ani w poczuciu wy¿szoœci swego naro-
du. L. Witkowski (1991, s. 219) jednoznacznie okreœla w tej mierze cha-
rakter edukacji, pisz¹c: „jeœli edukacja ma byæ otwarta na zdecentrowany
œwiat kultury, a przynajmniej jeœli ma uznawaæ obecnoœæ w nim wielu
nieredukowalnych oœrodków – punktów widzenia, prze¿ywania i tworze-
nia œwiata – której to obecnoœci nie wolno pomijaæ w dookreœlaniu w³a-
snej preferencji œwiatopogl¹dowej, to dominuj¹cy dyskurs perswazji edu-
kacyjnej powinien ust¹piæ miejsca choæby w czêœci metadyskursowi. Cho-
dzi o metadyskurs, w którym odmienne punkty widzenia – bêd¹ ze sob¹
graniczy³y, a przyjmuj¹ce je podmioty swój œwiat bêd¹ mog³y choæby okre-
sowo i laboratoryjnie ogl¹daæ z drugiej strony granicy...”
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4. Polityczne i kulturowe uwarunkowania kszta³tu
edukacji
W zmianach wyznaczonych zarówno przez œwiatowe trendy, jak i przez
lokalne ograniczenia, znajduje swoje miejsce b¹dŸ nie mo¿e go znaleŸæ
cz³owiek, od którego oczekuje siê, by by³ zarazem obywatelem œwiata,
cz³onkiem swojej spo³ecznoœci i autonomicznym podmiotem w³asnego
¿ycia. Jak ma odnaleŸæ dla siebie odpowiednie role? Kto powinien i czy
powinien pomagaæ mu w ¿yciowych wyborach? W jakim stopniu grupa
we w³asnym zbiorowym interesie, a tak¿e w trosce o cz³owieka jako cz³onka
zbiorowoœci, mo¿e stawiaæ mu wymagania i ograniczenia? Jak dalece jako
jednostka ma prawo wyboru i odrzucania ofert, które mu grupa przedsta-
wia? Tego rodzaju pytania w chwili obecnej nie maj¹ ju¿ charakteru reto-
rycznego ani te¿ nie mo¿na traktowaæ ich jako przejawu sofistyki. Stawia
siê je co najmniej w dwóch realnych postaciach. Pierwsza to przyjêcie ich
jako problemów poznawczych, szczególnie istotnych dla pedagogiki
w sensie naukowej analizy stanów jednostkowych i zbiorowych oczeki-
wañ. Druga postaæ to problemy wymagaj¹ce rozstrzygniêæ na p³aszczyŸ-
nie realizacyjnej. Rzeczywistoœæ wychowawcza wymusza wybory, a te wy-
nikaj¹ z przyjmowania takich czy innych pryncypiów wa¿nych dla grupy
lub jednostek.
Dotychczasowy dorobek pedagogiki, bêd¹cy bez w¹tpienia fundamen-
tem i punktem odniesienia wszelkich rozwa¿añ o wychowaniu, coraz czê-
œciej okazuje siê niewystarczaj¹cy i to zarówno w wyjaœnianiu przyczyn,
jak i we wskazywaniu celów i dróg. Zachwiana zosta³a oczywistoœæ wielu
– zdawa³oby siê, ugruntowanych – praw wychowania. Wieloœæ równo-
rzêdnie traktowanych teorii wychowania czy coraz czêœciej okreœlanych
teorii edukacji pozwala mówiæ o nieoczywistoœci pedagogiki (Szkudlarek
1992). W tej sytuacji nieoczywiste staj¹ siê role nauczyciela wychowaw-
cy, a w konsekwencji kompetencje, wi¹¿¹ce siê z umiejêtnoœci¹ realizacji
wpisywanych w nie zadañ.
Na p³aszczyŸnie tworzenia koncepcji dylematy maj¹ charakter po-
znawczy i mog¹ byæ rozstrzygane na poziomie aksjologicznym. Nieoczy-
wistoœæ wyborów nie stanowi o ich niskiej wartoœci. Spo³eczna praktyka
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jednak kieruje siê innymi mechanizmami. Cele s¹ okreœlone i wynikaj¹
z interesów przede wszystkim grupy. Ugrupowania ideologiczne (wyzna-
niowe, partyjne) znacz¹ce spo³ecznie w danym czasie mog¹ promowaæ
okreœlone pr¹dy edukacyjne, a blokowaæ te, które uznaj¹ za niekorzystne
dla swego istnienia. Brak przekonania do wartoœci wyznaczonych kon-
cepcji stymulowania rozwoju grupy i jednostki, brak umiejêtnoœci prze-
niesienia tego dorobku na p³aszczyznê sytuacji rzeczywistych sprawia, i¿
grupy kieruj¹ce, maj¹ce w³asne wizje rozwoju, pos³uguj¹ siê mechani-
zmami uproszczonego obrazu œwiata. Istotn¹ rolê odgrywa wtedy stopieñ
zgodnoœci lub rozbie¿noœci miêdzy koncepcj¹ cz³owieka bêd¹c¹ aksjolo-
giczn¹ podstaw¹ nurtu czy teorii wychowania a przyjêt¹ w zbiorowym
systemie wartoœci, czêsto silnie obci¹¿onym konserwatyzmem spo³ecz-
nym.
Myœlenie potoczne – szczególnie silnie narzucaj¹ce siê w wychowa-
niu – d¹¿y do oczywistoœci. Tê oczywistoœæ chc¹ postrzegaæ zarówno oso-
by profesjonalnie w proces zaanga¿owane (nauczyciele, decydenci oœwia-
towi), jak i rodzice lub osoby w jakiœ sposób zainteresowane efektem wy-
chowania w wymiarze spo³ecznym. Ci pierwsi z przekonaniem oczekuj¹,
¿e spo³eczeñstwo, czyni¹c ich mandatariuszami swoich interesów, wyraŸ-
nie okreœli cele, które maj¹ realizowaæ wobec m³odego pokolenia. Doro-
bek zaœ nauki, na okreœlonym w danym czasie etapie, winien byæ prze³o-
¿ony na wymiar zrozumia³ych dzia³añ praktycznych. Nie mo¿na bowiem
nie wiedz¹c, po co, i nie wiedz¹c, jak, realizowaæ czegoœ, czego efekty
zostan¹ ocenione. To jest sposób myœlenia oczywistego i trudno podwa-
¿aæ jego logikê. Oczekiwania wobec nauczyciela zdaj¹ siê kierowaæ tak¹
w³aœnie logik¹ oczywistoœci, ale chyba tylko z d a j ¹  s i ê ,  nawet bowiem
przy nieg³êbokiej refleksji nad sformu³owaniem oczekiwañ wiêcej jest ge-
nerowanych pytañ ni¿ „oczywistych” odpowiedzi. Czego zatem spo³eczeñ-
stwo oczekuje od nauczyciela? Tu ju¿ nastêpuj¹ owe nieoczywistoœci.
Nawet najbardziej ogólna odpowiedŸ typu: przygotowanie do ¿ycia, pro-
wokuje pytanie do jakiego? Tu i teraz, a wiêc jak najlepszej adaptacji, czy
te¿ nie najlepszej – z pewnym zagubieniem – ale za to twórczo poszukuj¹-
cej swego miejsca w œwiecie. Znów pytanie: w jakim? Czy w znanym
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dot¹d wymiarze i obszarze, czy w szerszym ni¿ znany dot¹d, czy te¿ przewi-
dywanym?
Wydaje siê, ¿e uogólnione odpowiedzi pójd¹ w kierunku: do zmie-
niaj¹cej siê rzeczywistoœci. Kto ma jednak rysowaæ przewidywane jej ob-
razy? Próby przewidywania tak zwanych zmian oczywistych okazywa³y
siê z regu³y nieudane. Mo¿e wiêc nale¿y postawiæ pytanie nie o to, do
jakiego œwiata nale¿y przygotowywaæ m³ode pokolenie, lecz o to, jakiego
cz³owieka ukszta³towaæ, by sam kszta³towa³ œwiadomie siebie i swój œwiat
spo³eczny. Wychowanie bowiem jako „dzia³alnoœæ nastawiona na jednostkê
stawia³o sobie zawsze w sposób poœredni lub bezpoœredni pewne cele od-
wo³uj¹ce siê do koncepcji cz³owieka i œwiata dla niego przewidzianego”
(Pielkowa 1996, s. 56). Brzmi to ju¿ bli¿ej tradycyjnych ujêæ, choæ bardzo
ryzykownie z punktu widzenia interesów grupy, takiej choæby, jak spo³e-
czeñstwo. Indywidualizm bez odniesieñ spo³ecznych, bez akceptacji podsta-
wowych umów spo³ecznych, takich jak wartoœci, normy, mo¿e sprawiæ,
¿e rozwa¿anie nad cz³owiekiem jako osob¹, jednostk¹ spo³eczn¹, staje pod
znakiem zapytania.
Ró¿ne spo³ecznoœci, a czêœciej spo³eczeñstwa, nawet w tym samym
czasie historycznym maj¹ ró¿ne oczekiwania wobec nauczycieli, choæby
dlatego, ¿e odmienna jest ich sytuacja polityczna, ekonomiczna czy kultu-
rowa. Wystarczy, aby inny by³ etap zmian lub ich tempo, a zmieniaj¹ siê
oczekiwania spo³eczne wobec szko³y, a wiêc i wobec nauczyciela. Zaczy-
na, siê wtedy mówiæ o nowej roli bez wzglêdu na to, jaka treœæ jest jej
przypisywana i czy rzeczywiœcie w tym spo³eczeñstwie jest ona nowa, czy
tylko okresowo wysuwa siê na plan pierwszy.
Poznawczo interesuj¹ce wydaje siê przypatrzenie siê tej kwestii po-
dejmowanej w publicznych rozwa¿aniach przez pedagogów ró¿nych kra-
jów. Poniewa¿ doœæ zgodnie oczekiwania wobec nauczycieli i przypisy-
wane im po¿¹dane role wi¹¿e siê z charakterem zmian w wymiarze spo-
³ecznym, tak¹ te¿ przyjêto strukturê prezentacji przyk³adowych stanowisk.
Najsilniejsze wstrz¹sy spo³eczne i mentalnoœciowe dokonuj¹ siê tam,
gdzie zachodz¹ g³êbokie zmiany polityczne i ekonomiczne. Przyk³adem
takiego kraju mo¿e byæ Ukraina. Znajduje siê ona w nowej sytuacji,
w której znacz¹ce miejsce bêdzie zajmowa³o kszta³towanie obywateli wol-
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nej ojczyzny. Ten problem dominuje w czasopiœmiennictwie pedagogicz-
nym. Nauczycielowi przypisuje siê rolê reprezentanta interesów zbioro-
wych, bowiem – jak pisze Hryhorij Wasjanowicz – przyswojone przez
nauczyciela ogólne i specyficzne wartoœci etyczno-prawne obiektywizuj¹
siê we wszystkich aspektach i formach praktyki pedagogicznej oraz funk-
cjonalnej dzia³alnoœci zak³adów naukowo-wychowawczych (2000, s. 29).
„Nauczyciel mo¿e wystêpowaæ jako wytrwa³y wyraziciel etyczno-praw-
nych wartoœci tylko wtedy, kiedy ma precyzyjnie sformu³owane wartoœci
humanistyczne” (tam¿e, s. 29). Te oczekiwania przek³adaj¹ siê na jasne
kryteria oceny. Nauczyciela oceniaæ nale¿y (s¹ podstawy) nie tylko jako
„nosiciela” wartoœci, ale te¿ z perspektywy dzia³alnoœci dla rozwoju Ukra-
iny suwerennej, demokratycznej i respektuj¹cej prawo (tam¿e, s. 30). Ana-
lizowanie tego problemu w latach dziewiêædziesi¹tych nie podwa¿y³o wcze-
œniejszych zasad rozpatrywania odpowiedzialnoœci nauczyciela za podjê-
cie roli. Wyznaczaj¹ j¹ w tym aspekcie spo³eczno-historyczne warunki
dzia³alnoœci:
– realna swoboda, mo¿liwoœci wyboru sposobu postêpowania,
– motywy i spo³eczna wartoœæ czynu (tam¿e, s. 42).
Przyzwyczajenie do subordynacji i odpowiedzialnoœci zbiorowej czyni
sprawê odpowiedzialnoœci nauczyciela przed spo³eczeñstwem pierwszo-
planow¹. Bez tego nie mo¿na rozpatrywaæ innych cech. Dla autora ta od-
powiedzialnoœæ ma kilka wymiarów:
– zgodnoœæ z tym, co potrzebne krajowi (odpowiedzialnoœæ za przyjê-
te zadania),
– odpowiedzialnoœæ za sw¹ dzia³alnoœæ wobec konkretnych uczniów
czy studentów mierzon¹ efektem ich postaw,
– samoœwiadomoœæ wyra¿on¹ w ocenie siebie w aspekcie zgodno-
œci zinternalizowanych idei z dzia³alnoœci¹ (formami realizacji).
Odmienny kulturowo kraj Hong-kong, znajduj¹cy siê w sytuacji gwa³-
townej zmiany, tak¿e czuje siê do niej nieprzygotowany. Prezentuj¹c pro-
blemy edukacji i oczekiwañ wobec nauczyciela, reprezentant tego kraju
(Cheong 1998) wskazuje potrzebê w³¹czenia w nauczanie nowych dzia-
³ów. Dotyczy to szczególnie nacisku na nauczanie jêzyka ojczystego
w szko³ach. Oczekiwania formu³owane s¹ w kategoriach koniecznoœci pod-
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wy¿szenia kompetencji i kwalifikacji nauczycieli. Zmieniaj¹ca siê sytu-
acja ukaza³a, ¿e najwa¿niejszymi elementami tych kompetencji jest rozu-
mienie dzieci, a wiêc wiedza z zakresu ich rozwoju i kompetencje kulturo-
we, bêd¹ce warunkiem pomocy innym w pojmowaniu i rozumieniu zmian,
odnajdywaniu swego miejsca w otaczaj¹cej rzeczywistoœci. Tu podkreœle-
nie nowoœci roli nauczyciela znaczy przesuniêcie ciê¿aru znaczeniowego
na reprezentowanie i realizowanie interesów grupy. Indywidualne korzy-
œci dla dzieci i m³odzie¿y mo¿na postrzegaæ w ich niekonfliktowym wcho-
dzeniu w odmienion¹ rzeczywistoœæ.
Tak te¿ pojmowana wydaje siê rola edukacji przedstawiona przez
M. Koutouzisa z Uniwersytetu Krety (1998). Pedagodzy poszukuj¹ przy-
czyn niewystarczaj¹cego przygotowania m³odego pokolenia zarówno
w sposobie nauki, jak te¿ – poœrednio – w kszta³ceniu nauczycieli. W tro-
sce o poziom wykszta³cenia spo³eczeñstwa na pierwszy plan wysuwaj¹
rolê nauczyciela edukatora. Ma on planowaæ budowanie wiedzy uczniów
i akcentowaæ jej pragmatycznoœæ. Konsekwencj¹ takich oczekiwañ wy-
daj¹ siê opracowywane standardy po¿¹danych osi¹gniêæ oraz poszukiwa-
nie sposobów oceny skutecznoœci pracy. Nauczyciel jawi siê wiêc jako
realizator precyzyjnie okreœlonych nie tylko celów, ale i zadañ.
Na tym tle z pewnym zadziwieniem mo¿na obserwowaæ, i¿ kraj
z bogatymi tradycjami edukacyjnymi, taki jak Wielka Brytania, nie unikn¹³
podobnych problemów. Badania i raporty wskazuj¹, ¿e przygotowanie
nauczyciela pozostawia sporo do ¿yczenia i zainteresowania rz¹dów id¹
w kierunku opracowywania sposobów kontroli tego, czego i jak ucz¹ na-
uczyciele. Punktem odniesienia ma byæ kierunek rozwoju spo³eczeñstwa
– stwierdza Mike P. Bottery z Centre for Education Studies Uniwersytetu
w Hull (1998). Tutaj znaczenie nauczyciela akcentowane jest w jego roli
specjalisty przekazuj¹cego wiedzê i umiejêtnego przewodnika ku przy-
sz³oœci, jak pisz¹ John Clay (Uniwersytet w Brighton) i Rosalind George
(Uniwersytet w Londynie). Szczególnie ta druga rola wymaga plastyczne-
go podchodzenia do problemów ucznia. Jako utrudnienie kultury naucza-
nia wskazuje siê biurokratyczne podejœcie do zawodu. Jednoczeœnie siê
zaznacza, ¿e to nauczyciel, bêd¹c przewodnikiem po teraŸniejszoœci i ku
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przysz³oœci, jest tym, który pomaga rozstrzygn¹æ w¹tpliwoœci i konflikty
natury moralnej.
To, co przyjmowane jest w powy¿szych stanowiskach jako element
wynikaj¹cy z obowi¹zku wobec pañstwa, sta³o siê istotnym problemem
w wypowiedziach przedstawicieli Uniwersytetu Kalifornijskiego (Dosanjh,
Curtis-Pierce, Russel 1998). Wed³ug nich wzrastaj¹ca globalizacja i roz-
wój technologii postawi³y spo³eczeñstwu wiele wyzwañ natury etycznej.
Sta³y dostêp do informacji powoduje wzrost œwiadomoœci ró¿nic kulturo-
wych. Gdy w œwiecie kraje zaczynaj¹ coraz bardziej zale¿eæ od siebie na-
wzajem, a granice trac¹ swe znaczenie, pojawia siê pytanie: „kto ma ra-
cjê?” Relatywizm moralny dostarcza odpowiedzi, która skupia siê na ró¿-
nicach miêdzy ludŸmi. Terminy takie, jak „moralnoœæ” czy „wartoœci”, s¹
przedstawiane jako pojêcia imperialistyczne, wyjaskrawiaj¹ce ró¿nice
kulturowe. To skupianie siê na ró¿nicach – wskazuj¹ badacze kalifornij-
scy – mo¿e zaciemniaæ nasze pole widzenia, tak ¿e nie bêdziemy zauwa-
¿aæ tego, co nas ³¹czy. Byæ mo¿e – sugeruj¹ – odpowiedŸ na wspó³czesne
dylematy etyczne mo¿na znaleŸæ w zwyczajnych, ludzkich doœwiadcze-
niach. Byæ mo¿e tam mo¿na znaleŸæ to, co dla cz³owieka stanowi naj-
wiêksz¹ wartoœæ. Respektowanie osobistych praw do opieki zdrowotnej,
bezpieczeñstwa, sprawiedliwoœci, jest wartoœci¹, która powinna byæ pod-
trzymywana w œwiecie (tam¿e). Z tego punktu widzenia nauczyciele mog¹
byæ przewodnikami w tej „integracji etycznej”. Uzyskaæ to mo¿na poprzez
efektywne oddzia³ywania na studentów. Nauczyciele powinni byæ mode-
lem pewnych (tj. po¿¹danych spo³ecznie) zachowañ moralnych, zwiêk-
szaj¹c w uczniach umiejêtnoœæ samodzielnego podejmowania decyzji etycz-
nych oraz poprzez inspirowanie takich zachowañ, a tak¿e odwo³uj¹c siê
do rozbudzanej u uczniów „moralnej wyobraŸni” (tam¿e).
Jeszcze dalej zdaj¹ siê iœæ wymagania wobec kompetencji nauczycie-
la, którego okreœlaj¹ przedstawiciele instytucji oœwiatowych USA (John-
son, Adomanis 1998) jako pomoc dla ucznia. Rolê jego definiuj¹: peda-
gog jako obywatel œwiata. Uzasadniaj¹ to nastêpuj¹co. Spo³ecznoœæ œwia-
towa zmienia siê bardzo szybko. To, czego ludzie ucz¹ siê teraz, mo¿e siê
okazaæ nieaktualne ju¿ za kilka lat. Nawet w naukach spo³ecznych nastê-
puj¹ dramatyczne zmiany. Na pocz¹tku dwudziestego wieku John Dewey
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zak³ada³, ¿e g³ówn¹ rol¹ nauczyciela jest byæ przewodnikiem dla uczniów.
To nauczyciel, nie uczeñ, wiedzia³, jaki zakres wiedzy powinien opano-
waæ wychowanek i zadaniem doros³ego by³a pomoc w osi¹gniêciu takie-
go poziomu przez dostarczenie odpowiedniej wiedzy. Dziœ rola nauczy-
ciela jest inna, choæ nadal jest on uczniowi niezbêdny. Nauczyciel teraz
mo¿e nawet odgrywaæ wa¿niejsz¹ rolê, ni¿ rolê przewodnika. Musi on
byæ nie tylko pomoc¹ dla ucznia, ale równie¿ nauczyæ tego, jak byæ oby-
watelem œwiata. Nie mo¿e ju¿ ograniczyæ siê tylko do dostarczania wie-
dzy. Powinien raczej zaopatrzyæ uczniów w informacje o ich spo³eczeñ-
stwie i œwiecie (tam¿e). Rysowany przez przedstawicieli oœwiatowych USA
obraz koniecznoœci, wobec których stoi nauczyciel, jest – jak twierdz¹ –
wynikiem doœwiadczeñ z nauczycielami z Boœni, Bangladeszu, Nepalu
w zakresie wychowania obywatelskiego.
Pewna stabilizacja polityczna i spo³eczna odbija siê zaraz w spojrze-
niu na edukacjê. Przyk³adem mog¹ tu byæ Czechy i Polska. Obok intere-
sów spo³ecznych, które nie znikaj¹ wprawdzie z pola widzenia, pojawia
siê wyraŸnie ju¿ artyku³owane indywidualne dobro ucznia jako jednostki,
osoby. Tak stara siê ukazaæ wp³yw owych zmian V. Švec. Wskazuje, i¿ to
charakter zmian i kierunek rozwoju spo³eczeñstwa stwarza wiêksze lub
mniejsze szanse na wyzwalanie œwiadomej aktywnoœci w m³odym poko-
leniu. Nauczyciel jednak musi byæ m¹dry, rozumiej¹c przez to umiejêtne
prowadzenie dziecka i m³odego cz³owieka przez trudne sytuacje spo³ecz-
ne bez tracenia z oczu jego indywidualnoœci (Švec 2000).
Jeszcze precyzyjniej podejmuje siê okreœliæ wspó³czesne role nauczy-
ciela V. Spousta: „Nauczyciel w szkole nie wystêpuje wy³¹cznie jako re-
prezentant pewnej dziedziny naukowej, lecz jako wychowawca wspó³-
kszta³tuje system wartoœci uczniów, wp³ywa na ich sferê zainteresowañ –
rozwija globaln¹ osobowoœæ dziecka” (2000, s. 55). Autor przypisuje mu
nastêpuj¹ce spo³eczne role:
1) rola t³umacza jako „transformatora” systemu wiedzy (nauczyciel
przedmiotu);
2) rola stymulatora i animatora; nauczyciel wzbogaca najrozmaitsze
uczniowskie talenty, zdolnoœci, animuje marzenia o samokszta³ceniu i sa-
morealizacji;
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3) rola organizatora i konsultanta (pomaga we wspó³uczestnictwie);
4) rola koordynatora i integratora (wartoœciowa i efektywna realiza-
cja projektu wychowawczego);
5) rola satysfaktora (pomaga uczniom prze¿yæ radoœæ z pracy);
6) rola diagnosty.
Poza p. 1 i 3, których zadania mo¿na umieœciæ w pierwszym planie
interesów spo³eczeñstwa, pozosta³e czyni¹ obiektem ucznia rozwijaj¹ce-
go siê nie tylko wed³ug wymogów chwili, ale i na przysz³oœæ. Tu w przy-
pisywanych rolach nie czuæ zagro¿eñ zbiorowoœci (Spousta 1994, s. 19-
26).
Na tle tak rysowanych oczekiwañ maksymalistyczne d¹¿enia wyra-
¿ane przez przedstawicieli Bu³garii, chc¹cej wykorzystaæ zró¿nicowane
intencje edukacji amerykañskiej, wskazuj¹ na moment intensywnych po-
szukiwañ najlepszych dla ich kraju rozwi¹zañ. W takiej sytuacji mnogoœæ
ról przypisywanych nauczycielom ju¿ z za³o¿enia stawia ich w sytuacji
niemo¿noœci sprostania oczekiwaniom. Tym samym, przy powierzchow-
noœci oceny charakterystycznej dla potocznego myœlenia, mog¹ byæ oni
³atwym obiektem ataku ze strony tak w³adz, jak i pokolenia, które nie po-
trafi pomóc swoim dzieciom w wejœciu w tworz¹c¹ siê rzeczywistoœæ.
Polskie prezentacje ujmê za syntezami czynionymi przez M. Jab³oñsk¹
w dwóch pracach: referacie na konferencji praskiej, gdzie wspó³czesne
role nauczyciela analizuje wed³ug wyznaczników powinnoœci i mo¿liwo-
œci oraz, opracowañ w zredagowanej przez ni¹ ksi¹¿ce Nauczyciel w zmie-
niaj¹cej siê rzeczywistoœci. Ukazuje w niej nauczyciela jako interpretatora
œwiata spo³ecznego. Stawiaj¹c pytania, jak nauczyciel odnajduje siê
w wieloœci i ró¿norodnoœci œwiata, jak odczytuje rzeczywistoœæ, która go
otacza, i jakie nadaje jej znaczenie, jak je rozumie i wyjaœnia, jak tê rze-
czywistoœæ interpretuje (2000, s. 7), wskazuje, ¿e nie s¹ to proste wiado-
moœci i umiejêtnoœci. Jest to kompetencja kulturowa, w której w równej
mierze istotne jest wykszta³cenie intelektu, jak i odpowiedzialnoœæ etycz-
na. Mo¿na wtedy – jej zdaniem – spojrzeæ na rolê nauczyciela poprzez
takie wyznaczniki, jak powinnoœci i mo¿liwoœci. Taki paradygmat analizy
wykazuje zrozumia³e zró¿nicowanie oczekiwañ ró¿nych wspó³czesnych
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spo³eczeñstw i niejednakowe mo¿liwoœci ich realizacji. Jeœli za³o¿ymy tu
pewien poziom etycznej odpowiedzialnoœci i autonomii podejmowania ról,
to przed kolejnym pytaniem: jak¹ rolê przyjmie nauczyciel? staje w³aœnie
potrzeba okreœlenia wielu umiejêtnoœci intelektualno-moralnych.
Do przyjêcia i akceptacji siebie w wybranych rolach wydaje siê nie-
zbêdne:
– odczytywanie oczekiwañ spo³ecznych formu³owanych publicznie
w jêzyku polityki, zarz¹dzeñ prawnych;
– poznanie, a nawet przejêcie idei zwi¹zanych z rol¹ w programach
kszta³cenia, jakiemu jest i by³ poddany nauczyciel;
–  okreœlenie swego stosunku do historyzmu, który ukazywa³ sta³e
i zmienne oczekiwania zwi¹zane z t¹ rol¹;
– poziom rozumienia rzeczywistoœci spo³ecznej – idei nadrzêdnych,
kierunku rozwoju, stopnia akceptacji;
– poziom samoœwiadomoœci swoich kompetencji i pe³nomocnoœci
do okreœlenia zakresu aktywnego zmieniania œwiata i zakresu podporz¹d-
kowania siê mu;
– œwiadomoœæ relacji (w stopniu zgodnoœci miêdzy spo³ecznie ak-
ceptowanym systemem wartoœci a subiektywn¹ hierarchi¹ w³asnego sys-
temu).
Wtedy dopiero mo¿na przyj¹æ, ¿e nauczyciel rozumie i odpowiedzial-
nie przyjmuje rolê, jak¹ mu wyznaczaj¹ spo³eczeñstwo i warunki obiek-
tywne. Czas transformacji bowiem wymaga œwiadomoœci pedagogicznej
w wiêkszym stopniu ni¿ czasy wzglêdnej stabilizacji (Rutkowiak 1995)
oraz œwiadomoœci spo³ecznej i politycznej (Rutkowiak, Szepañska-Pust-
kowska 1995). Lecz i wtedy pozostaje margines indywidualnoœci nauczy-
ciela. Ma on przecie¿ osobiste doœwiadczenia, sposób przekazywania edu-
kacyjnego obrazu spo³eczeñstwa i szerszego ni¿ ono œwiata. Od tego te¿
zale¿eæ bêdzie jego droga z uczniem do rozumienia i wyjaœniania rzeczy
wa¿nych. „Inny rodzaj czynnoœci pedagogicznych podejmuje nauczyciel
realizuj¹c funkcjê socjalizacyjn¹ (wprowadzanie), a inny – funkcjê eman-
cypacyjn¹. S¹ to jakby dwa sposoby ods³aniania œwiata i ka¿dy
z nich odnosi siê do interpretacji rzeczywistoœci, jednak ka¿dy wpisany
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jest w inn¹ ideologiê” (Nauczyciel w zmieniaj¹cej... 2000, s. 10). Przy
wprowadzaniu nauczyciel wystêpuje w roli osoby objaœniaj¹cej, komen-
tuj¹cej, w roli „t³umacza” rzeczywistoœci. Tak¹ postawê zajmuje czêœciej
wobec m³odszego partnera w poznawaniu. Jest tu podobieñstwo do roli
wskazywanej przez Šveca. Emancypacja z kolei wymaga, by nauczyciel
wystêpowa³ jako wspó³uczestnik dyskursu, by³ aktywny we wspólnym do-
chodzeniu do nadawania znaczeñ. Efektem tych zabiegów jest dokonywa-
nie nieustannych dekonstrukcji (tam¿e, s. 10-12).
Rola ta postrzegana mo¿e byæ w wymiarach:
– historycznego rozumienia œwiata,
– poszukiwania w³asnych dróg rozwoju,
– wytworzenia w³asnej definicji powinnoœci i odpowiedzialnoœci na-
uczycielskich,
– rozumienia i wytworzenia tych norm i wartoœci, które uznaje siê
za dziedzictwo kulturowe (tam¿e, s. 12).
Ró¿ne spo³ecznoœci, a nawet spo³eczeñstwa maj¹ i formu³uj¹ odmienne
oczekiwania wobec edukacji, a tym samym w innych rolach chc¹ widzieæ
nauczyciela. Konsekwencj¹ tego bywa z regu³y system jego kszta³cenia
czy przygotowania od zawodu. Ilustratywne przyk³ady przytoczone by³y
w intencji ukazania zwi¹zków zachodz¹cych miêdzy akceptowanym sys-
temem wartoœci kulturowych, zmianami spo³ecznymi i politycznymi
a przesuwaniem siê istoty ciê¿aru znaczeniowego na okreœlone zakresy
wychowania, edukacji. Zmiany w zbiorowym systemie wartoœci i ich ak-
tualna hierarchia powoduj¹, ¿e pytania o fundamentalnym charakterze:
Kim jest cz³owiek? Jaki jest jego œwiat? Jakie miejsce zajmuje w rzeczy-
wistoœci? – stanowi¹ punkt wyjœcia i punkt odniesienia dla oceny syste-
mów edukacyjnych. Role nauczyciela s¹ ju¿ tylko ich konsekwencj¹. To
etos spo³eczny konstruuje normy i wyznacza kierunek, wskazuje znacz¹-
ce s³upy milowe dla zbiorowych d¹¿eñ.
Nauczyciel do realizacji owych wizji jest delegowany. Nie on zatem
stanowi centrum decyduj¹ce o charakterze edukacji, bo nie on nadaje cha-
rakter spo³eczeñstwu. Jednak to od niego siê oczekuje, by interioryzuj¹c
oczekiwania zbiorowe, przek³ada³ je na indywidualne d¹¿enia dzieci
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To¿samoœæ narodowa i obywatelstwo
œwiata jako wartoœci krañcowe
w edukacji kulturalnej
1. Patriotyzm i powinnoœci obywatelskie
Wœród zmiennoœci zadañ, które spo³eczeñstwo jako grupa stawia przed
edukacj¹, ostatnie lata akcentuj¹ potrzebê przygotowania m³odego poko-
lenia do nowego obywatelstwa. Ten termin nowego nie znajduje formalnie
¿adnego uzasadnienia, jako ¿e istota obywatelstwa nigdy nie by³a deklara-
tywnie podwa¿ana, a jej geneza wywodzi siê od Ÿróde³ powstawania pañ-
stwa jako zbiorowoœci ludzi wolnych. Emocjonalne jednak zabarwienie
tego terminu nowy wskazuje, ¿e dotychczasowe pojêcie ulega pewnym
przekszta³ceniom. Nie jest wprawdzie ca³kowicie sfalsyfikowane, ale jego
zakres treœciowy zdaje siê przesuwaæ z ciê¿aru podporz¹dkowania jed-
nostki pañstwu na œwiadomoœæ udzia³u w tej organizacji spo³ecznego ¿ycia.
Obok pojêcia obywatel kraju pojawiaj¹ siê okreœlenia Europejczyk czy
obywatel œwiata. To ostatnie to nie pejoratywna nazwa kosmopolity; doty-
czy cz³owieka znaj¹cego swoj¹ wartoœæ i szanuj¹cego godnoœæ innego
cz³owieka, znaj¹cego swoj¹ to¿samoœæ kulturow¹ i uznaj¹cego odmien-
noœæ innych. Odczuwa on potrzebê ¿ycia w swojej spo³ecznoœci, realizuje
j¹ wed³ug mo¿liwoœci, a swoj¹ grupê dostrzega w szerszym tle spo³ecz-
nym. Tak rozumiane i widziane obywatelstwo œwiata nie oznacza oderwa-
nia ludzi od ich miejsca na Ziemi, odrzucenia zwi¹zku emocjonalnego
z bliskimi osobami i grupami, z krajem, w którym siê urodzili. Przeciw-
nie, w takiej identyfikacji zawieraj¹cej w sobie œwiadomoœæ, emocjonal-
noœæ i poczucie wspó³odpowiedzialnoœci wyra¿a siê dziœ odczuwanie pa-
Rozdzia³ II
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i m³odzie¿y, pomaga³ w odnajdywaniu szlachetnej drogi wœród zrelatywi-
zowanych wartoœci, szczególnie moralnych.
W rozwa¿aniach nad kszta³ceniem nauczycieli do ról im wyznaczo-
nych wyraŸnie zarysowuje siê potrzeba wydzielenia przynajmniej dwóch
kategorii: nauczycieli akademickich i nauczycieli dzieci i m³odzie¿y. Tych
pierwszych chce siê widzieæ w rolach inspiratorów intelektualnych, przy-
gotowanych do podejmowania zadañ zwi¹zanych z pojmowaniem zmian
spo³ecznych, pomagaj¹cych studentom w rozumieniu przemian i wyda-
rzeñ krajowych na tle œwiatowych wydarzeñ i tendencji. Dostrzega siê, ¿e
krajowe uwarunkowania kszta³cenia s¹ swoistym obci¹¿eniem w procesie
wyzwalania siê nauczyciela jako obywatela œwiata. Potrzebne, w sensie
u¿ytecznoœci, s¹ w tym kszta³ceniu uniwersalia, aby przysz³y nauczyciel
nie by³ autsajderem ani w³asnej (krajowej) edukacji, ani edukacji wspó³-
czesnej. Nie maj¹c w³asnej to¿samoœci i nie bêd¹c obywatelem œwiata, nie
stanie siê dla ucznia ani pomoc¹, ani przewodnikiem czy t³umaczem. Nie
bêdzie móg³ podj¹æ ¿adnej roli, któr¹ wyznacza mu wspó³czesnoœæ. Pa-
trz¹c zatem na wspó³czesne zmaganie edukatorów na ró¿nych poziomach
organizacji, od pañstwowych centralnych instytucji po bezpoœrednie dzia-
³ania, mo¿na wyró¿niæ najwyraŸniejsze cechy spo³eczeñstwa, które okre-
œlaj¹ osi¹gniêty przez nie etap cywilizacyjno-kulturowy. S¹ to:
– poziom ekonomicznego zaspokojenia podstawowych potrzeb,
– rodzaj struktur politycznych,
– poziom wykszta³cenia spo³eczeñstwa,
– mobilnoœæ zawodowa i terytorialna ludnoœci,
– podatnoœæ na dyfuzje wzorów kulturowych,
– pluralizm i tolerancja w zakresie œwiatopogl¹dów.
Owe wyró¿niki, mniej lub bardziej widoczne, znacz¹co wp³ywaj¹ na
kszta³t edukacji.
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triotyzmu. Termin ten nie sta³ siê archaiczny, lecz rozszerzy³o siê jego
pole semantyczne. Nie tylko obrona przed wrogiem, „praca u podstaw”,
ale i dzia³ania na rzecz rozwoju swego kraju s¹ wyrazem akceptowania
siebie jako cz³onka spo³eczeñstwa i narodu. Naturaln¹ potrzebê aktywno-
œci realizuje wspó³czesny cz³owiek – patriota – w obszarze ¿ycia w³asnej
spo³ecznoœci wed³ug mo¿liwoœci jakie ma i jakie tworzy. Swoj¹ grupê po-
strzega jednak w szerszym tle spo³ecznym, co chroni od partykularyzmu
interesów. Taka wizja patriotyzmu mieœci w sobie obraz obywatela kraju
i zaanga¿owanego cz³onka spo³ecznoœci lokalnej.
Nie ma tu rozpatrywania obywatelstwa jako formalnej przynale¿no-
œci do pañstwa, mimo ¿e przepisy prawne wspó³czesnego pañstwa okre-
œlaj¹, kto jest, a kto nie jest jego obywatelem (Gabriel 1985). I dalej pomi-
mo tego, ¿e w zasadzie przynale¿noœæ do grupy pañstwowej ma charakter
przymusowy, to œwiadomoœæ, ¿e istnieje mo¿liwoœæ wyboru kraju, w któ-
rym chce siê byæ, ten przymus czyni mniej lub bardziej akceptowanym
wyborem. Z kolei obywatelstwo, jako œwiadomoœciowy i prawny zwi¹zek
miêdzy jednostk¹ a grup¹, wi¹¿e ze sob¹ pewne konsekwencje pañstwa
w stosunku do jednostki. Nale¿y do nich przede wszystkim fakt posiada-
nia przez ni¹ praw politycznych i cywilnych (po osi¹gniêciu pewnego wie-
ku) oraz socjalnych i ekonomicznych. Poza tym obywatel podlega w³adzy
danego pañstwa, to jest prawom i decyzjom jego organów. Oznacza to
jednoczeœnie, ¿e jest zobowi¹zany do pewnych zachowañ (œwiadczeñ) trak-
towanych jako „wymuszone” poparcie dla systemu politycznego (Anto-
szewski, Herbuda 1995). W najszerszym wiêc przyjêtym tu wymiarze sto-
sunek prawny ³¹cz¹cy jednostkê z pañstwem okreœla siê mianem obywa-
telstwa. Sk³adaj¹ siê na nie prawa przynale¿ne jednostce oraz jej obowi¹z-
ki wobec pañstwa. Wa¿ne jednak jest, aby by³y one zrozumia³¹ koniecz-
noœci¹, praktyczne bowiem funkcjonowanie demokracji wymaga od oby-
wateli posiadania pewnego niezbêdnego poziomu politycznej kultury,
œwiadomoœci i zdolnoœci do dokonywania rozumnych wyborów oraz zdol-
noœci przewidywania ich skutków.
Cz³owiek jest jednak zbyt skomplikowan¹ pod wzglêdem spo³ecz-
nym istot¹, by mo¿na by³o go widzieæ tylko pod jednym k¹tem tak rozu-
mianej przynale¿noœci obywatelskiej. Nale¿y on do rodziny, grupy zawodo-
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wej, spo³ecznoœci lokalnej, regionalnej, ma poczucie zwi¹zku z przyna-
le¿noœci¹ klasow¹, czasem z jej histori¹ i perspektyw¹ rozwoju. To wszystko
tworzy jego spo³eczn¹ osobowoœæ, kszta³tuje specyficzne nastawienie
wobec œwiata. Ró¿nego rodzaju identyfikacje od lokalnych patriotyzmów
do nacjonalistycznych nastawieñ s¹ nie tylko bogactwem wspó³czesnej
kultury, ale te¿ Ÿród³em zagro¿eñ dla jej rozwoju. Dlatego tym bardziej
nie mo¿na odrywaæ widzenia cz³owieka – obywatela od cz³owieka – oso-
by. Trafne wydaje siê tu zestawienie postrzegania cz³owieka jako obywa-
tela, czyli istoty spo³ecznej uwarunkowanej kulturowo, z cz³owiekiem jako
osob¹, czyli indywidualnoœci¹ œwiadom¹ swej podmiotowoœci, jakie pro-
ponuje E. Szo³tysek (1996, s. 29-48). W takim rozwa¿aniu dostrzegamy
dwie p³aszczyzny odniesieñ postêpowania cz³owieka. Jako obywatel po-
stêpuje wed³ug konstytucji pañstwa, zgodnie z zapisanymi w niej szcze-
gó³owymi wymaganiami i zakazami i z podporz¹dkowanymi jej kodeksa-
mi. Jako istota spo³eczna kieruje siê historycznie i kulturowo ustanowion¹
hierarchi¹ wartoœci wspólnoty spo³ecznej, której jest cz³onkiem, a jako
osoba ludzka kieruje siê prawami zapisanymi w sumieniu. W ten sposób,
jeœli pañstwo jako organizacja nie ingeruje w fundamentalne prawa jed-
nostki, a przy tym jest tak¿e ca³oœci¹ zorganizowanego ¿ycia kulturowe-
go, w którym tradycja i nowoczesnoœæ s¹ si³ami trwa³oœci i rozwoju, cz³o-
wiek czuje siê zarazem przynale¿ny i wolny. Jako osoba jest cz³onkiem
spo³ecznoœci z wyboru. Jego indywidualna œwiadomoœæ stanowi element
wiêkszej œwiadomoœci zbiorowej, jest – co zrozumia³e – pod jej wp³y-
wem, lecz istnieje wa¿ny dla niej obszar, w którym mo¿e owej wspólnej
œwiadomoœci nie podlegaæ, jeœli pozostaje to w niezgodnoœci z wartoœcia-
mi osobiœcie najwy¿ej cenionymi. O optymalnym uk³adzie poczucia zwi¹z-
ku ze spo³ecznoœci¹ pisze wy¿ej cytowana autorka: „Jeœli œwiadomoœæ oby-
watela zakotwiczona jest w œwiadomoœci istoty spo³ecznej i œwiadomoœæ
istoty spo³ecznej jest zakotwiczona w œwiadomoœci osoby ludzkiej, to œwia-
domoœæ obywatela jest zakotwiczona w œwiadomoœci osoby ludzkiej” (tam-
¿e, s. 40).
Taka wizja cz³owieka-obywatela i pañstwa jako spo³ecznej organiza-
cji, jeœli nie ma siê staæ kolejn¹ utopi¹, wymaga m¹drych i wspólnych
dzia³añ wielu ludzi. Dzia³ania te odbywaj¹ siê i bêd¹ (lub powinny) siê
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odbywaæ na wielu p³aszczyznach od lokalnych, przez publiczne, pañstwo-
we do miêdzynarodowych. Dla K. Soœnickiego – klasyka w dziedzinie
tych rozwa¿añ na gruncie polskim – ³¹cznikiem wychowania w kierunku
tego celu jest cecha pañstwowoœci.
W wychowaniu wyró¿ni³ on trzy rodzaje mo¿liwych etosów: moral-
ny, grupowy i pañstwowy. Etos pañstwowy dotyczy pañstwowej sfery ¿ycia
cz³owieka. Je¿eli – jak pisze K. Soœnicki – „ktoœ patrzy na pañstwo jak na
zespó³ ludzki d¹¿¹cy do pewnego wspólnego celu, ogarniaj¹cego wszyst-
kich bez wzglêdu na ich cele indywidualne lub bez wzglêdu na cele mniej-
szych grup, objêtych przez pañstwo, to oczywiœcie bêdzie siê on inaczej
zapatrywa³ na etos pañstwowy, ni¿ ten, kto w pañstwie widzi wspó³dzia³a-
nie funkcjonalne, wi¹¿¹ce jednostkê z ca³oœci¹ i ca³oœæ z jednostk¹” (1933,
s. 159-160). Mimo i¿ w jednym i drugim przypadku mo¿na mówiæ tu
o obywatelstwie, bêdzie ono mia³o inny wymiar. O ile w pierwszym przy-
padku dominuj¹ca rola pañstwa jest niepodwa¿alnie wiêksza, a rola jego
cz³onków sprowadza siê do podporz¹dkowania (bez wzglêdu na osobisty
poziom czy zakres akceptacji celów), to w drugim zak³ada siê równorzêd-
noœæ interesów lub co najmniej ich niesprzecznoœæ. Up³yw lat nie podwa-
¿y³ wskazanej tu zale¿noœci miêdzy osob¹ z jej œwiadomoœci¹ przynale¿-
noœci a pañstwem i jego zaw³adniêciem jednostk¹. Ró¿nic¹ tej przynale¿-
noœci jest emocjonalnoœæ. W innej swej ksi¹¿ce pisze o tym Soœnicki wprost,
¿e celem wychowania pañstwowego jest doprowadzenie do tego, aby „cz³o-
wiek by³ zdolny i umia³ prze¿ywaæ etos pañstwowy w jego najg³êbszych
treœciach” (1964, s. 204).
W tym momencie powstaje pytanie o to, kiedy taki uk³ad miêdzy jed-
nostk¹ a grup¹ bêdzie mo¿liwy? Jakie warunki z obu stron s¹ niezbêdne,
a mo¿e tylko wystarczaj¹ce do wzajemnego akceptowania d¹¿eñ i intere-
sów? Z pewnoœci¹ bêdzie mia³ znaczenie system wartoœci nadrzêdnych,
ale samo jego uznanie nie wywo³a jeszcze tej potrzebnej akceptacji, ko-
nieczne staje siê emocjonalne zaakceptowanie czyli przejêcie, a inaczej
jeszcze ujmuj¹c – identyfikacja z tym, co okreœla siê jako ojczyznê. Pojê-
cie ojczyzny stanowi rzeczywistoœæ myœlowo-emocjonaln¹. Cz³onkowie
grupy nadaj¹ mu sens i treœæ. Od tego, co przekazane bêdzie w edukacji,
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zale¿eæ bêd¹ nastawienia i postawy, hierarchia wartoœci zwi¹zanych z pa-
triotyzmem, ojczyzn¹.
Umi³owanie ojczyzny jest podstawowym sk³adnikiem takiej postawy
jak patriotyzm. Jednak pojêcie to, zdawa³oby siê oczywiste, w œwiadomo-
œci potocznej ma niejednoznaczne konotacje, tak treœciowe, jak i emocjo-
nalne. Potrafi tworzyæ bariery mentalnoœciowe nawet w obrêbie jednego
spo³eczeñstwa. Ró¿ne pojmowanie interesów grupowych: spo³ecznych,
regionalnych, etnicznych, wynikaj¹cych z odmiennych systemów warto-
œci, czasem tylko ich hierarchizacji b¹dŸ wyboru sposobów realizacji,
wywo³uje tak znacz¹ce poczucie odmiennoœci i potrzebê oddzielania siê,
¿e nawet mechanizmy spoistoœci, wa¿ne, zdawa³oby siê, dla ca³ej grupy,
jak jêzyk, tradycja, historia itp., nie s¹ w stanie ich niwelowaæ, ale wrêcz
zdaj¹ siê traciæ swoj¹ moc. Szczególnie w momentach zwrotnych lub sil-
nie znacz¹cych w rozwoju spo³ecznym wiêkszego wp³ywu nabieraj¹ gru-
py mniejsze o cechach zbli¿onych do naturalnych, o podobnej drodze so-
cjalizacji pierwotnej, w której to kszta³towa³y siê zrêby postaw wobec ota-
czaj¹cej rzeczywistoœci, podzia³y na „swoich” i „obcych”. Trudno wtedy
o zgodne dzia³ania w szerszym interesie pañstwowym. Zachwianie usta-
lonych systemów wartoœci funkcjonuj¹cych w grupach prowadzi do rela-
tywizacji nawet tych, które uznawane by³y za niepodwa¿alne. Pojawiaj¹
siê grupowe zachowania nielogiczne, destrukcyjne, prowadz¹ce do zjawi-
ska anomii spo³ecznej, a nawet kulturowej (Nowak 1980).
Wydaje siê, ¿e patrz¹c z perspektywy doœwiadczeñ historyczno-kul-
turowych mo¿na dostrzec wspó³zale¿noœci pomiêdzy systemem oœwiato-
wo-wychowawczym a aktualnym stanem œwiadomoœci spo³ecznej. Etos
spo³eczeñstwa wi¹¿e siê z jego kultur¹ narodow¹ i postrzeganiem jej na
tle innych. Patriotyzm opiera siê na mi³oœci, solidarnoœci i przywi¹zaniu
do w³asnego narodu przy jednoczesnym szacunku dla innych narodów.
W tym rozumieniu jest on cech¹ „nowego” obywatela, który znajduje miej-
sce we wspó³czesnym kulturowym œwiecie. Nie mo¿na jednak pomin¹æ tu
co najmniej dwóch faktów. Pierwszy to fakt, ¿e pojêcie ma wiele kontek-
stów znaczeniowych, tworzonych i akceptowanych w ró¿nych warunkach
historycznych i spo³ecznych, z regu³y z du¿ym czynnikiem emocjonal-
nym i przechodz¹cym w œwiadomoœæ potoczn¹ z odmiennymi uwarunko-
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waniami i przyjmowanym zakresem. Drugim faktem jest, ¿e takie definio-
wanie patriotyzmu nie pojawia siê wcale jako nowe i charakterystyczne
dla zmian ostatniego æwieræwiecza XX wieku. Ponad trzydzieœci lat temu
T. Kotarbiñski w swych refleksjach nad zacnym ¿yciem zatrzyma³ uwagê
na konsekwencjach rozumienia patriotyzmu przez grupy i jednostki. Wska-
za³ na „pokojow¹” wersjê tej postawy spo³ecznej i na wersjê populistycz-
n¹, wyra¿aj¹c¹ siê przede wszystkim nastawieniem obronnym (Kotarbiñ-
ski 1968, s. 124-125). To ostatnie nie prowadzi do wspó³istnienia i wspó³-
pracy, lecz do chêci dominacji, do odradzaj¹cych siê nacjonalizmów. Na
rozumienie „pokojowego” patriotyzmu wp³ywa samo pojmowanie poko-
ju. M. Gogacz, choæ z innej orientacji œwiatopogl¹dowej, tak¿e wskazuje
mo¿liwe Ÿród³a nieporozumieñ w istocie rozumienia pokoju. Pisze: „po-
kój mo¿na np. poj¹æ jako brak wojny wyznaczony albo zwyciêstwem naj-
silniejszego, albo równowag¹ si³, albo wyczerpaniem wspó³walcz¹cych
[...]. Pokój mo¿na jednak poj¹æ tak¿e jako panowanie postawy s³u¿enia
dobru osób ludzkich” (Gogacz 1985, s. 60). Wtedy – zdaniem autora –
przede wszystkim jest to praca nad sob¹, opowiadanie siê po stronie pra-
wej, autentycznej mi³oœci czyni¹cej dobro, zdystansowanie siê do fa³szy-
wych teorii wolnoœci. Inaczej mówi¹c, jest to akcent na tworzenie warun-
ków do rozwoju osoby w szacunku i godnoœci.
Owo rozró¿nienie znaczeñ patriotyzmu – pojêcia zdawa³oby siê po-
wszechnie rozumianego – przytaczam poni¿ej w doœæ obszernym cytacie
T. Kotarbiñskiego. Pisze on:
Rozumiem patriotyzm jako wyró¿niaj¹c¹ gotowoœæ w d¹¿eniu do pomyœlnoœci
w³asnego spo³eczeñstwa, co siê sprowadza w ostatecznym obrachunku do wyró¿niaj¹-
cej gorliwoœci w dopomaganiu wspó³obywatelom kraju w ich potrzebach, a do tych
potrzeb nale¿y istnienie i sprawne funkcjonowanie instytucyj dobra publicznego,
a wiêc i urz¹dzeñ pañstwowych. Pospolite jest wszelako inne rozumienie patriotyzmu,
kiedy siê w ¿yciu publicznym kieruje g³ównie trosk¹ o trwanie i rozkwit odrêbnoœci
kulturowych oblicza w³asnego narodu, jako to jêzyka narodowego, narodowych trady-
cji itd. Patriotyzm w pierwszym rozumieniu w³¹cza do swego programu równie¿ i tê
troskê, lecz nadaje jej walor kierowniczy tylko wtedy, gdy stosunki tak siê uk³adaj¹, ¿e
trzeba broniæ narodowej mowy czy tradycji obyczajowej przed przeœladowaniem ze
strony wrogów. Pamiêta przy tym patriota w sensie pierwszym, ¿e to w³asne jego spo-
³eczeñstwo wraz z innymi czêœciami rodzaju ludzkiego zmierza ku jednoœci powszech-
nej tego olbrzymiego kolektywu i ¿e odrêbnoœci ró¿nych narodowoœci oceniane z tej
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perspektywy stanowi¹ walory nie naczelne. Wiêcej, patriota tak rozumiany dba o na-
ukê w swym kraju, technikê, gospodarkê i to wszystko, co ró¿ne narodowoœci ³¹czy,
a nie dzieli. Jest on usposobiony wyró¿niaj¹co ¿yczliwie tak¿e wzglêdem wspó³ziom-
ków tworz¹cych w danym kraju tak¹ czy inn¹ mniejszoœæ narodow¹ i organizuje ko-
operacjê ich wszystkich dla wspólnego dobra. Natomiast patriota w owym drugim ro-
zumieniu sk³onny jest do zawê¿ania koncepcji narodu, zacieœniania znamion uczest-
nictwa w narodowej kooperacji. Czy to niejasne, ¿e patriotyzm w pierwszym rozumie-
niu – nazwijmy go uniwersalnym – sprzyja scalaniu ogó³u wspó³obywateli w jedniê
pozytywnego wspó³dzia³ania, a sprzyja te¿ postêpom w kierunku jedni organicznej
rodzaju ludzkiego, gdy patriotyzm w drugim rozumieniu – a jest to patriotyzm nacjo-
nalistyczny – prowadzi do ekskluzywizmu, do eliminacji ze spo³eczeñstwa wielu si³
wspó³twórczych i do utrudnieñ na drodze ujêcia globu ziemskiego jako wspólnej oj-
czyzny ludzi bez wzglêdu na ró¿nice w dziedzictwie krwi i w dziedzictwie przesz³oœci
dziejowej (Kotarbiñski 1989, s. 163-164).
W takim ujêciu cz³owieka jako osoby w kraju i pañstwie nie mo¿na
roz³¹cznie traktowaæ jej rozwoju, szczególnie w zakresie sfery moralnej.
Nie jest wiêc obojêtne dla kszta³tu kultury grupy jako spo³eczeñstwa, jak
w edukacji m³odego pokolenia postrzegana jest „osoba”, jak widziana jest
jej rola obywatela, jakie miejsce zajmuje w niej patriotyzm i jak jest poj-
mowany; jak te¿ obywatelstwo swego kraju wpisuje siê poczucie przyna-
le¿noœci do Europy i do wspó³odpowiedzialnoœci za losy œwiata.
Relacje miêdzy tymi pytaniami ukierunkowuj¹cymi wspó³czesne dzia-
³ania œwiadome ujawniaj¹ siê w praktycznym wymiarze w stopniu spójno-
œci, który wykazuj¹ cele realizowane przez ró¿ne podmioty spo³eczne.
Na plan pierwszy w obszarze tych rozwa¿añ w naturalny sposób wy-
suwa siê szko³a jako najpowszechniejsza instytucja o wyraŸnie zarysowa-
nych celach i charakterze dzia³añ. Skupiaj¹c uwagê na szkole, dostrzega-
my w niej z tego punktu widzenia przede wszystkim nauczyciela – cz³on-
ka spo³eczeñstwa, któremu powierzono zabezpieczenie pewnego zakresu
interesów ca³ej grupy. Rozumiej¹c najwa¿niejsze mechanizmy porz¹dku
spo³ecznego, d¹¿y do ich ukazania m³odemu pokoleniu w ich zasadnoœci,
a do wartoœci wi¹¿¹cych systemy norm i zachowañ stara siê przekonaæ,
nadaj¹c im prócz walorów poznawczych w³aœciwy dla nich kontekst emo-
cjonalny. Wychodzi bowiem z za³o¿enia, ¿e w tej sferze wychowania, sam
przekaz intelektualny bez emocjonalnego zaanga¿owania jest nieefektyw-
ny. Ujawnia siê tu i druga strona rozpatrywanego zagadnienia. Równie¿
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przewaga emocji w tym procesie kszta³towania cz³owieka patrioty i oby-
watela mo¿e groziæ sk³anianiem siê ku postawom szowinistycznym. Tote¿
w œwiadomym wychowaniu patriotycznym i obywatelskim przeplataj¹ siê
dwa modele:
–  wychowanie narodowe, w którym najwa¿niejsze staje siê odwo-
³ywanie do uczuæ wspólnoty narodowej, wyczulenie na dobro narodu jako
ca³oœci – ma ono s³u¿yæ integracji spo³eczeñstwa;
–  wychowanie pañstwowe, którego zadaniem jest przekonanie m³o-
dego pokolenia, ¿e stosunek miêdzy jednostk¹ a spo³eczeñstwem opieraæ
siê musi na rzeczywistych funkcjach, jakie pañstwo sprawuje.
Rozpatruj¹c odmiennoœci obu tych modeli, mo¿na dostrzec, ¿e w ka¿-
dym z nich wystêpuje odwo³anie siê do innych mechanizmów spoistoœci i
porz¹dkowania spo³ecznego ¿ycia. W tym pierwszym siln¹ rolê odgrywa
tradycja. Przekazy pokoleniowe nastêpuj¹ce w naturalnej socjalizacji zo-
staj¹ wzmocnione w nurcie edukacyjnym poprzez celowy wybór cenio-
nych elementów uznanych za specyficzne dla w³asnej kultury. To, co jest
dziedzictwem narodu, ukazywane jest jako wartoœæ, która wymaga du-
chowej asymilacji. Proces asymilacji duchowej – pisze B. Nawroczyñski
– odbywa siê w ka¿dej grupie spo³ecznej, która chce zabezpieczyæ sobie
przysz³oœæ, dba o ci¹g³oœæ kulturow¹, o poczucie zwi¹zku miêdzy ludŸmi
ró¿nych pokoleñ i tych z tego samego pokolenia (1947, s. 169). Pisze da-
lej: „Gdyby jednak to urabianie ogranicza³o siê do przekazywania pew-
nych wiadomoœci i sprawnoœci technicznych – to ¿adna grupa spo³eczna
nie mog³aby polegaæ na swych cz³onkach. Mo¿na bowiem poznaæ historiê
danej grupy, jej ustrój, jej obyczaje, zebrane przez ni¹ doœwiadczenie,
a jednoczeœnie byæ w g³êbi duszy obcym, a nawet wrogim jej cz³onkiem.
Historia zanotowa³a wiele tragicznych niespodzianek, które na tym tle po-
wsta³y” (tam¿e, s.170).
Tradycja przekazuje te cele i te wartoœci, które z pokolenia na pokole-
nie s¹ wyrazem d¹¿noœci do wartoœci absolutnych, przynajmniej w syste-
mie wierzeñ i znaczeñ grupy. Ich przejêcie jest rodzajem wewnêtrznego
nakazu. „Walka o wolnoœæ, gdy siê raz zaczyna, z ojca krwi¹ spada dzie-
dzictwem na syna” (Byron, Giaur). Nie tylko jednak idzie o wolnoœæ, lecz
o wiele innych wartoœci: dobro, prawdê, piêkno, wszystko to, czego ist-
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nienie trudno uzasadniaæ wy³¹cznie w kategoriach dzia³añ praktycznych
czy utylitarnych. Tak wiêc w modelu wychowania narodowego znajduje
wiele miejsca kszta³towanie emocjonalne przysz³ych dojrza³ych cz³onków
spo³eczeñstwa. Mo¿na zatem siê spodziewaæ, ¿e obok myœlenia dyskur-
sywnego bêd¹ siê tu wkrada³y mniej lub bardziej jawnie elementy nale¿¹-
ce do obszaru mitycznego, z ca³ym zagro¿eniem, jakie za sob¹ poci¹gaj¹.
Na tym tle inaczej przedstawia siê drugi model – wychowania pañ-
stwowego. Ju¿ samo zestawienie: naród – pañstwo ukazuje dychotomiê
spojrzenia: ci¹g³oœæ i aktualnoœæ. Naród jest wspólnot¹ kulturow¹, ci¹g³o-
œci¹ dziejów, pañstwo jest przede wszystkim struktur¹ organizacyjn¹, zin-
stytucjonalizowanym, zhierarchizowanym systemem regulacji i kontroli
ca³okszta³tu spo³ecznego ¿ycia.
Rozpatruj¹c spo³eczeñstwo jako pañstwo trzeba widzieæ proces wy-
chowywania w szerokim ujêciu, w rodzaju procesu spo³ecznego, w któ-
rym jeden z jego nurtów stara siê poprzez dzia³ania oœrodków decyzyj-
nych wp³ywaæ na systemy wartoœci jednostki, tak by znajdowa³o siê miej-
sce na zaakceptowanie oczekiwañ, które stawia jej grupa. W zestawieniu
z wy¿ej omawianym kszta³towaniem patriotyzmu tu zdaje siê dominowaæ
myœlenie racjonalne, odwo³uj¹ce siê do aktualnych sytuacji i bliskiej przy-
sz³oœci. Zadania maj¹ charakter bliski, rzeczowy, osadzony kontekstowo,
ich sens zaœ jest weryfikowalny. Zdawa³oby siê zatem, ¿e dominuj¹ca w
tym modelu œwiadomoœæ dyskursywna zabezpiecza przed groŸnymi wy-
naturzeniami. W miarê dojrza³oœci intelektualnej i spo³ecznej m³oda jed-
nostka stopniowo poznaje idee dotycz¹ce obywatelstwa, dobra publiczne-
go, zasad spo³ecznej organizacji. Proces kszta³towania siê normatywnych
podstaw tego zakresu moralnej wspólnoty na poziomie wspólnej edukacji
zdaje siê warunkowany kilkoma typami czynników:
– aktualnie g³oszonymi ideami odwo³uj¹cymi siê do charakteru za-
chodz¹cych zmian,
– odwo³ywaniem siê do racjonalnych argumentów uzasadniaj¹cych
wydarzenia lub zmiany zachodz¹ce w otaczaj¹cej rzeczywistoœci,
– form¹ spo³ecznej komunikacji (jêzyk publiczny, wprowadzanie no-
wych terminów),
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– potrzeb¹ nowych umiejêtnoœci w sytuacjach ¿ycia grupowego,
w tym politycznego,
– uwzglêdnieniem dotychczasowych struktur pañstwowo-administra-
cyjnych, których zmiany mog¹ nie byæ gwa³towne, b¹dŸ przeciwnie, i wtedy
tym bardziej s¹ niezrozumia³e,
– uwzglêdnieniem elementów o znamionach tradycji, których naru-
szenie formy mo¿e utrudniæ przyjêcie nowych idei,
– kompetencj¹ obywatelsk¹, w tym prywatnym systemem wartoœci
osób odpowiedzialnych za ten proces.
A jednak i tu, przy ca³ym przejêciu siê wa¿noœci¹ zadania przez szko-
³ê i inne podmioty uczestnicz¹ce w owym procesie, mo¿e pojawiæ siê pa-
tologia. Nadmiar dzia³añ wychowawczych akcentuj¹cych role obywatel-
skie i normy prawne zamiast ukszta³towania œwiadomoœci udzia³u i wspó³-
sprawstwa w spo³ecznych zdarzeniach i procesach „mo¿e dawaæ w efek-
cie – jak pisze Z. Kwieciñski – osobowoœæ zewn¹trz sterowan¹, wiêŸniê-
cie w wyznaczonych, przypisanych rolach, mieszczañski syndrom »zado-
mowienia« i sztywnoœæ (perseweracjê) osobowoœci”(1992, s. 17). Z takim
zjawiskiem mieliœmy do czynienia, a efekty tego odbijaj¹ siê w postawach
wielu ludzi starszego i œredniego pokolenia, czego najostrzejszym przy-
k³adem jest postaæ wyuczonej bezradnoœci, lekcewa¿¹cego stosunku do
prawa, pracy, egoizm ma³ych grup bez dostrzegania ich w tle szerszym.
Tymczasem budowa spo³eczeñstwa demokratycznego i obywatelskie-
go wymaga kszta³towania postaw ¿yczliwych, otwartych, nacechowanych
wzajemnym zaufaniem, uczciwoœci¹ i równoœci¹. Drugi cz³owiek to rów-
norzêdny partner, którego prawa nale¿y respektowaæ. W takim ujêciu war-
toœci personalne musz¹ górowaæ nad wartoœciami konsumpcyjnymi. Ry-
suje siê model obywatela i spo³eczeñstwa otwartego na ró¿ne wartoœci,
poszukuj¹cego alternatywnych rozwi¹zañ, skutecznego w dzia³aniu, po-
dejmuj¹cego zracjonalizowane decyzje, dostrzegaj¹cego realnie istniej¹-
ce bariery.
Obywatelskoœæ (citizenship) bowiem, jak pisz¹ H. Giroux i P. Mc Laren
(1993, s. 98), „musi zostaæ zredefiniowana jako pojêcie postnowoczesne,
które nie ogranicza siê do negatywnej wersji wolnoœci, to jest wolnoœci od
ingerencji pañstwa. Uczniowie i inni potrzebuj¹ definicji wolnoœci jako
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warunku dzia³ania sprawczego (agency), ludzkiej wspó³czulnoœci i zdol-
noœci oraz chêci do dzia³ania na wybory poszerzaj¹ce cz³onkostwo w ¿y-
ciu demokratycznym, zwiêkszaj¹ce dziedzinê praw i obowi¹zków, tak by
obejmowa³y nowe wspólnoty i ruchy; jak równie¿ do pog³êbiania demo-
kracji uczestnicz¹cej przez najszerszy zasiêg sfery ekonomicznej, poli-
tycznej i spo³ecznej”. Wspó³czesna demokracja wymaga od cz³onków
swojej spo³ecznoœci du¿ej wiedzy i emocjonalnego zaanga¿owania.
Dla prowadzonej edukacji obywatelskiej potrzeba wiêc nowej for-
mu³y, w której wyraŸnie okreœlone zostan¹ mo¿liwe do realizacji cele kie-
runkowe i dobierane formy. Cele etapowe natomiast wyznaczone bêd¹
odmiennie w stosunku do wychowanków w zale¿noœci od stopnia ich doj-
rza³oœci intelektualnej i spo³ecznej.
Kierunki tych d¹¿eñ jako równowa¿ne mo¿na wyznaczyæ wobec œro-
dowiska szerszego, okreœlaj¹c je jako wzmocnienie œrodowiska wycho-
wawczego, a wobec grupy m³odzie¿y – jako element jej ca³oœciowej edu-
kacji szkolnej.
Pierwszy kierunek bêdzie siê wyra¿a³ w dzia³aniach uœwiadamiaj¹-
cych wychowankom rolê, jak¹ ma do odegrania spo³eczeñstwo obywatel-
skie w pañstwie demokratycznym. Dzia³ania te musz¹ byæ poparte fakta-
mi dowodz¹cymi skutecznoœci inicjatyw podejmowanych przez œrodowi-
ska spo³ecznoœci lokalnych. S³u¿yæ temu mo¿e wsparcie w³adz lokalnych
w postaci m.in. fachowego doradztwa, udostêpniania niezbêdnych œrod-
ków, których realizatorzy przedsiêwziêæ ogólnospo³ecznych nie s¹ w sta-
nie zdobyæ w³asnymi si³ami, a tak¿e objaœnianie i mo¿liwe upraszczanie
procedur (choæby w wymiarze lokalnym) za³atwiania spraw urzêdowych.
Dalekim (bo nie do natychmiastowego osi¹gniêcia) celem bêdzie zmiana
postaw doros³ych tworz¹cych dzieciom naturalne œrodowisko wyzwala-
nia postaw prospo³ecznych. Przy niekorzystnych nastawieniach osób do-
ros³ych utrwalaæ siê bêd¹ zachowania ksobne. Wobec grupy m³odzie¿y
podejmowane dzia³ania bêd¹ mia³y inny charakter. Mo¿na je rozpatrywaæ
w trzech p³aszczyznach: organizacyjnej, kadrowej i programowej.
P³aszczyzna programowa wi¹¿e siê z treœciami nauczania, tak dobra-
nymi, by zachowuj¹c rzetelnoœæ informacji, pozwala³y uczniom odnajdy-
waæ zasadnoœæ jej poznawania. Mo¿liwoœæ wykorzystywania zdobywa-
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nych informacji i wiadomoœci do interpretowania otaczaj¹cego œwiata spo-
³ecznego nie tylko wzmacnia motywacjê poznawcz¹, ale te¿ wyzwala ak-
tywnoœæ w mo¿liwych dla jednostki obszarach. Dobr¹ ilustracjê tego za-
gadnienia daje analiza najczêœciej wybieranych podrêczników do kl. I-III,
które spe³niaj¹ walory dydaktyczne dla tego okresu rozwojowego i mog¹
byæ w³aœciwe do realizacji zadañ programowych (Tomczak 1999). WyraŸ-
nie widaæ – na przyk³adzie pojêcia ojczyzny – ¿e stopniowo rozszerzaj¹
zakres tego pojêcia, poczynaj¹c od t³umaczenia treœci symboli prostych,
do coraz bardziej skomplikowanych.
W zakresie treœci dotycz¹cych pojêcia ojczyzny na tym wczesnym
etapie znajduje siê poznanie jej symboliki, g³ównych wydarzeñ historycz-
nych, bohaterów narodowych (maj¹cych najczêœciej postaæ mityczn¹),
najwa¿niejszych zwyczajów i obyczajów, a tak¿e wiadomoœci o charakte-
rze geograficznym. Teksty kszta³tuj¹ce pojêcie ojczyzny zabarwione s¹
emocjonalnie. Prezentowane wzory dotycz¹ bohaterów gotowych do naj-
wy¿szych ofiar, nawet ¿ycia. Obok tego jednak wskazywana jest te¿ ofiar-
na praca dla dobra spo³eczeñstwa i ojczystego kraju.
W latach osiemdziesi¹tych i dziewiêædziesi¹tych wiele wartoœci ule-
g³o zachwianiu. Nale¿¹ równie¿ do nich patriotyzm, obywatelstwo i oj-
czyzna. Wynika st¹d koniecznoœæ ukazywania tych pojêæ w aktualnym
pozytywnym kontekœcie spo³ecznym jako naturalnych dla cz³owieka
w ca³ym jego ¿yciu. K. Denek (1996) ujmuje to w rodzaj przes³ania dla
dzia³alnoœci dydaktyczno-wychowawczej, twierdz¹c, ¿e „trzeba uczyniæ
wszystko, ¿eby pojêcie ojczyzny zaczyna³o siê od progu rodzinnego domu
i przez szko³ê oraz aktywnoœæ zawodow¹ towarzyszy³o dzieciom, m³o-
dzie¿y i doros³ym na œcie¿kach, które wiod¹ w daleki œwiat ¿ycia”.
Dlatego uwagê warto zatrzymaæ nad jednym z najwa¿niejszych czyn-
ników – poczuciu kompetencji nauczycieli do wprowadzania m³odego
pokolenia w ten obszar kultury spo³ecznej. Na kompetencje – zwyk³o siê
przyjmowaæ – sk³adaj¹ siê trzy zasadnicze elementy: wiedza, umiejêtno-
œci i postawy wobec podejmowanych zadañ. W takim te¿ aspekcie próbo-
wano analizowaæ treœæ wypowiedzi dwóch grup nauczycieli dobranych
losowo i celowo (Ferenz 2000). G³ównymi zagadnieniami, wokó³ których
prowadzono analizê zakresu rozumienia treœci zwi¹zanych z wychowa-
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niem obywatelskim, by³y pojêcia obywatelstwa, spo³eczeñstwa obywatel-
skiego oraz znaczenie przypisywane edukacji. Analiza wypowiedzi obu
poddanych badaniu grup wykaza³a daleko id¹ce podobieñstwa (bez istot-
nych statystycznie ró¿nic), tote¿ mo¿na mówiæ tu o ca³oœciowym obrazie.
Pojêcie spo³eczeñstwa obywatelskiego jest w omawianym zespole
rozumiane prawid³owo z punktu widzenia istotnych za³o¿eñ takiej forma-
cji ustrojowej. Dla 60% odpowiadaj¹cych jest to takie spo³eczeñstwo,
w którym ludzie maj¹ œwiadomoœæ swych praw i obowi¹zków, dla 33% –
takie, w którym ka¿dy ma te same prawa, ale nie podkreœlano ju¿ elemen-
tu œwiadomoœciowego. Okaza³o siê to znacz¹cym zró¿nicowaniem. Po-
gl¹dy, ¿e jest to spo³eczeñstwo demokratyczne (3%) mo¿na uznaæ za nad-
miernie ogólne, ale te¿ nie z gruntu fa³szywe. Tylko 4% respondentów
stwierdzi³o, ¿e ka¿de spo³eczeñstwo jest obywatelskie. Taka odpowiedŸ –
z za³o¿eñ ogólnych, pañstwa jako zrzeszenia ludzi wolnych – nie jest
wprawdzie b³êdna, lecz w œwietle badanego zjawiska ujawni³a tu dystan-
sowanie siê tych osób do sprawy obywatelskiego wychowania. W treœci
wybieranych i tworzonych definicji najwiêkszego znaczenia nabiera³y pra-
wa obywatelskie. Prawa, które t¹ nazw¹ mo¿na wed³ug nauczycieli obj¹æ,
stanowi¹ przede wszystkim te wynikaj¹ce z Deklaracji Praw Cz³owieka i
Obywatela (61%) badanych; z przynale¿noœci do pañstwa i narodu (60%).
Czêsto wymieniane by³y obok siebie. Niektórzy wskazywali ponadto pra-
wa socjalne (5%). W okreœleniach obywatelstwa czêsto podkreœlana by³a
œwiadomoœæ indywidualna. I tak obywatelstwo jest równoznaczne ze œwia-
domoœci¹ przynale¿noœci do spo³eczeñstwa dla 61% badanych; dla 40%
wymaga to jeszcze aktywnego udzia³u w jego zbiorowym ¿yciu (czêœæ
wypowiedzi zawiera siê we wspólnym zakresie), ale jest te¿ sporo osób
(25%), wed³ug których wystarczy tylko przypisanie ka¿dego cz³owieka
do okreœlonej spo³ecznoœci. Ju¿ w tym momencie widaæ grupê mog¹c¹
dystansowaæ siê do wszelkich dzia³añ w omawianym zakresie.
W wypowiedziach – rzec mo¿na – rysuje siê model obywatela i spo-
³eczeñstwa obywatelskiego otwartego na ró¿ne wartoœci. Jest ono postrze-
gane jako teraŸniejsze i przysz³e. Nie widaæ odwo³ywania siê do wiktoryj-
no-martyrologicznych tradycji, co byæ mo¿e jest wynikiem wieku respon-
dentów. Mo¿e te¿ mieæ Ÿród³o w tym, i¿ jak badani sami twierdz¹, Ÿród³a
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wiedzy o istocie i przemianach naszego spo³eczeñstwa w obywatelskie
czerpi¹ ze œrodków masowej komunikacji, przy czym starsi wysuwaj¹ na
plan pierwszy telewizjê, potem radio i prasê, m³odsi zaœ przedk³adaj¹ pra-
sê nad pozosta³e œrodki. Doœæ zgodnie stwierdzaj¹, ¿e wczeœniejsza edu-
kacja nie stanowi podstawy rozumienia aktualnej rzeczywistoœci.
Drug¹ wa¿n¹ p³aszczyzn¹ analizy mo¿liwoœci i skutecznoœci dzia³añ
jest przygotowanie nauczycieli do tego zakresu zadañ. Nie jest tajemnic¹,
¿e tych zadañ podejmowa³y siê czêsto z przekonania lub koniecznoœci oso-
by, których kompetencje zawodowe lokowane by³y na obszarze innych
dziedzin wiedzy, nawet czêsto poza humanistyk¹. Prócz wiedzy o pañ-
stwie i obywatelstwie kszta³towanie postaw w³aœciwych dzisiejszej rze-
czywistoœci wymaga od nauczyciela nie tylko akceptowania pryncypiów
ustrojowych, ale równie¿ wra¿liwoœci spo³ecznej, umiejêtnoœci nawi¹zy-
wania kontaktów z uczniami, wspó³organizowania ¿ycia klasy, szko³y, in-
nych grup czy organizacji.
W ca³kowicie nowej, demokratycznej rzeczywistoœci szko³a stanê³a
wobec nowych problemów wymagaj¹cych rych³ego rozwi¹zania w naj-
bli¿szej przysz³oœci. Najwa¿niejsza dla edukacji obywatelskiej sta³a siê
potrzeba wypracowania odpowiedniej formu³y kszta³cenia jednostki, umo¿-
liwiaj¹cej pe³ny rozwój jej osobowoœci. Wspó³czesna demokracja wyma-
ga bowiem od cz³onków swojej spo³ecznoœci du¿ej wiedzy i zaanga¿owa-
nia.
Pojawia siê pytanie: czy tak dostrzegaj¹ to pracuj¹cy nauczyciele?
Wprawdzie o demokracji i obywatelstwie mo¿na dowiedzieæ siê z ró¿-
nych Ÿróde³, np. z telewizji, radia, od osób z bliskiego otoczenia, z prasy,
organizacji, ale nie maj¹ one intencji wprowadzania w kulturê polityczn¹.
Ich celem jest przede wszystkim informacja, czasem z interpretacj¹ kon-
tekstow¹, czêsto z ocen¹ z okreœlonego punktu widzenia. W przypadku
zaœ organizacji  spo³ecznych i politycznych przekazywane treœci bywaj¹
bardziej zgodne z lansowan¹ ide¹ ni¿ z ch³odnym obiektywizmem. Tote¿
nie dziwi¹ wyniki badañ, w œwietle których dla m³odzie¿y klas ósmych w
roku 1998 g³ównym Ÿród³em informacji z tego zakresu jest szko³a (85%).
Tylko mniej ni¿ po³owa tych m³odych ludzi mo¿e o tym porozmawiaæ
z doros³ymi w domu (43%), przy czym wyraŸnie zaznacza siê tu kr¹g
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rodzin o co najmniej wykszta³ceniu œrednim. Dzieci z pozosta³ych rodzin
uwa¿aj¹, ¿e takich wiadomoœci i takich rozmów w domu siê nie spotka
(Sêk 1997, Trela-K³ys 1998). Krytycyzm tego okresu rozwojowego traf-
nie chyba tym razem lekcewa¿y ró¿ne niespójne s¹dy oceniaj¹ce rzeczy-
wistoœæ, maj¹ce Ÿród³a raczej we frustracji doros³ych ni¿ w ich rozpozna-
waniu spo³ecznej rzeczywistoœci. Fragmentaryczne wiadomoœci, które pre-
zentowa³a m³odzie¿ (z ró¿nych œrodowisk spo³ecznych) w swych wypo-
wiedziach, dowodz¹ z jednej strony, ¿e docieraj¹ do niej informacje i oce-
ny zjawisk i procesów spo³ecznych, a wiêc mo¿na powiedzieæ, ¿e m³odzi
doœwiadczaj¹ czynnika komunikacji z tego obszaru spo³ecznego ¿ycia, lecz
informacji tych nie dekoduj¹. Z drugiej strony wyraŸne luki w wiedzy
racjonalnej zastêpowane s¹ typowymi mechanizmami wiedzy potocznej,
w której dominuj¹ stereotypy i uprzedzenia charakterystyczne dla grup
robotniczych. Konsekwencj¹ jest zatarcie granic obrazu miêdzy tym, co
by³o i jest w spo³eczeñstwie, a m³odzie¿ ucieka od myœlenia o tym jako
o sprawach dalekich, trudnych, niezrozumia³ych, a przez to groŸnych, wi-
dz¹c w tym w³aœnie mitycznego wroga „zwyk³ych ludzi”.
Wydaje siê, ¿e œwiadomoœæ zadañ zwi¹zanych z wychowaniem do
nowego (czy te¿ odmiennego od wczeœniej wystarczaj¹cego) funkcjono-
wania w roli obywatela jest ju¿ wœród nauczycieli doœæ wysoka. W bada-
niach koñca lat dziewiêædziesi¹tych nie spotyka siê pogl¹dów o wystar-
czaj¹cym doœwiadczeniu doros³ego. Przeciwnie – podkreœlana jest potrze-
ba kompetencji. 80% badanych stwierdzi³o, ¿e do wspó³czesnych zadañ
edukacji obywatelskiej powinni byæ przygotowywani. Pozosta³a czêœæ re-
spondentów nie ma zdania b¹dŸ ucieka przed wyra¿eniem stanowiska, cho-
waj¹c siê za treœci programowe kszta³cenia przedmiotowego, które s¹ ich
zdaniem dalekie od zagadnieñ spo³ecznych. Takie t³umaczenia stosowali
„od zawsze” ci, którzy nie chcieli postrzegaæ swej pracy w aspekcie odpo-
wiedzialnego wychowywania, chc¹c tylko ograniczyæ siê do transmito-
wania wiedzy, czyli w pewnym sensie uczyæ „o” a nie „czegoœ”. Odrêb-
nym zagadnieniem, nie do koñca ujawnionym, s¹ te¿ ich pogl¹dy poli-
tyczne i spo³eczne oraz mo¿liwoœci, a przede wszystkim zakres upraw-
nieñ do ich przenoszenia i artyku³owania na terenie szko³y.
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Odczucia niekompetencji i wahania w tej dziedzinie nie nale¿y,
w moim przekonaniu, uznawaæ za braki w wykszta³ceniu zagra¿aj¹ce pra-
wid³owoœci dzia³añ wychowawczych. Jest to raczej dowód realnej samo-
oceny, co mo¿e stanowiæ w³aœnie punkt wyjœcia do dokszta³cania w tym
zakresie. Rozwa¿aj¹c ten problem w szerszym wymiarze, J. Rulka (1994)
pisze: „Na uwagê zas³uguje fakt, ¿e pe³ne przygotowanie do realizacji ce-
lów edukacji obywatelskiej jest w zasadzie niemo¿liwe, poniewa¿ zakres
treœciowy tej edukacji jest niezwykle ró¿norodny i znajduje siê na styku
odleg³ych czêsto dyscyplin: psychologii, socjologii, ekonomii, historii,
jêzyka, ekologii. Jest to wiêc dzia³alnoœæ wielowymiarowa pod wzglêdem
treœci i sposobów zachowañ”.
W p³aszczyŸnie organizacyjnej trzeba z kolei rozpatrywaæ mo¿liwo-
œci wspó³dzia³ania z innymi podmiotami spo³ecznymi, realnie wyznaczaæ
granice dzia³añ, by móc je poszerzaæ b¹dŸ modyfikowaæ wraz ze wzro-
stem spo³ecznej dojrza³oœci m³odego i doros³ego pokolenia.
W ocenie nauczycielek pracuj¹cych w ma³ych miejscowoœciach i w
znacznej mierze znaj¹cych œrodowisko spo³eczne nawet znajomoœæ pod-
stawowych praw i obowi¹zków jawi siê jako bardzo niska. Dlatego pierw-
szy i niezbêdny element zmiany postaw widz¹ w koniecznoœci informo-
wania obywateli i to w taki sposób, który dla odbiorcy by³by wiarygodny,
a wiêc nie kojarzy³by siê z przekonywaniem do interesów partyjnych. Przy-
k³adem, na jaki siê powo³uj¹, jest koniecznoœæ upowszechniania wiedzy
o konstytucji oraz Deklaracji Praw Cz³owieka i Obywatela. Uœwiadomie-
nie tego, czego mo¿na siê spodziewaæ od pañstwa i czego ono oczekuje od
swoich obywateli, jest – wed³ug wiêkszoœci – tak¹ sam¹ piln¹ potrzeb¹,
jak kiedyœ alfabetyzacja. Edukacja obywatelska jest dla nich procesem
ca³o¿yciowym cz³owieka, ci¹g³ym, równoleg³ym do innych, np. zawodo-
wych. Nie mo¿na tej edukacji ograniczyæ do nauki szkolnej ani te¿ jej
pomin¹æ, pozostawiaj¹c tylko tê dziedzinê wiedzy spo³ecznej do indywi-
dualnego samokszta³cenia. Podkreœlaj¹ znaczenie podbudowy we wcze-
snych latach szkolnych, którym przypisuj¹ rolê etapu kszta³towania nasta-
wieñ do wartoœci humanistycznych, i znaczenie póŸniejszych dzia³añ, wi¹-
zanych z kszta³towaniem osobowoœci zgodnie z tym systemem wartoœci,
w którym stanowi¹ jego istotê.
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Obiektywnie trudno uznaæ to za sytuacjê dziwn¹. Przemiany spo³ecz-
ne, nastêpuj¹ce doœæ szybko, nawet najbardziej zainteresowanym sprawiaj¹
trudnoœci interpretacyjne, a tu dochodzi jeszcze trudnoœæ natury psycho-
dydaktycznej, czyli takie uprzystêpnianie, które nie prowadzi do deforma-
cji, zbyt wielkich uproszczeñ, a jednoczeœnie ukazuje w racjonalny spo-
sób sens i dynamizm zjawisk. Ponadto ukazanie zagadnieñ z tego obszaru
wspólnoty spo³ecznej, jak wspomnia³am wy¿ej, nie mo¿e sprowadzaæ siê
tylko do ch³odnego przekazu bez wywo³ywania chocia¿by pozytywnych
nastawieñ do aktywnoœci w sferze publicznej. Przeprowadzenie reform
przebiegaj¹cych ju¿ w naszym kraju w bardzo du¿ym stopniu zale¿y od
edukacji i wychowania m³odzie¿y, a wiêc od przekazania im tego, co
K. Soœnicki nazwa³ etosem pañstwowym.
2. Edukacja regionalna: dziedzictwo kulturowe
i interpretacje rzeczywistoœci
Idea regionalizmu jako œwiadomie pielêgnowana wartoœæ nabra³a roz-
kwitu w drugiej po³owie XX wieku, choæ tradycje tych ruchów siêgaj¹
wieku XIX. Faktem jednak jest, ¿e wspó³czesne rozumienie ich za³o¿eñ
jest nieco inne. Regionalizm wspó³czesny to nie tylko wiêŸ z tradycj¹ i to
g³ównie z kultur¹ ludow¹, lecz tak¿e dostrzeganie istotnych problemów
wspó³czesnoœci i kierunków rozwoju. Podnoszenie znaczenia regionu w
ró¿nych jego aspektach stwarza³o wczeœniej poczucie silniejszej identyfi-
kacji zarówno z terenem, jak i z zamieszkuj¹c¹ go spo³ecznoœci¹. Pozwa-
la³o na lepsze okreœlenie swoich mo¿liwoœci wobec bliskich, otoczenia,
swego miejsca w przekazie kulturowym. Spo³ecznoœæ lokalna i region sta-
j¹ siê tu pojêciami zachodz¹cymi na siebie przynajmniej w sensie emocjo-
nalnym. „Region jest obszarem wzglêdnie homogenicznym i jednolitym
w porównaniu z dalszym, czêsto odmiennym heterogenicznym otocze-
niem” – pisze A. Radziewicz-Winnicki (2000, s. 44). Spo³ecznoœci wy-
twarzane s¹ jako specyficzne dla tej zbiorowoœci, powstaj¹ce na material-
no-przestrzennym pod³o¿u, wyodrêbniaj¹ce siê spo³eczne ca³oœci. Te ce-
chy mog¹ przybraæ postaæ zarówno aktywn¹, jak i biern¹ (tam¿e, s. 45).
77
W Deklaracji Rady Europy z Bordeaux (1978 r.) czytamy: „region to
wspólnota ludzka ¿yj¹ca w obrêbie najwiêkszej obszarowo jednostki da-
nego kraju i charakteryzuj¹ca siê historyczn¹ lub kulturow¹, geograficzn¹
lub gospodarcz¹ jednolitoœci¹ albo kombinacj¹ tych cech charakterystycz-
nych, które danej ludnoœci nadaj¹ jednolity charakter w zakresie d¹¿enia
do realizacji wspólnych interesów i celów”.
Spo³ecznoœci lokalne maj¹ coraz wiêksz¹ œwiadomoœæ w³asnych po-
trzeb, interesów, poczucie w³asnej wartoœci kulturalnej, to¿samoœci kultu-
rowej. Okreœlenie przynale¿noœci do regionu wyzwala silniejsz¹ wiêŸ
z miejscem zamieszkania, krajobrazem, kultur¹ tego obszaru, tworzy
w systemie wartoœci cz³owieka pojêcie ma³ej ojczyzny. Do niej z regu³y
jednostka odnosi swe poczucie zakorzenienia, bycia u siebie. Poprzez by-
cie w niej cz³owiek widzi siê w kulturze narodu, Europy, w relacji z inny-
mi narodami. Œwiadomoœæ regionalna, identyfikacja mieszkañców z re-
gionem i wspólnot¹ lokaln¹ to ogromny kapita³ w sferze œwiadomoœci spo-
³ecznej (Irmler 2000, s. 223). Wspólnoty regionalne i lokalne wyrastaj¹
z istoty ¿ycia spo³ecznego i – jak pisze H. Skowroñski (1998) – nie wymy-
œli³ ich ¿aden polityk, ¿aden ideolog. Stworzy³ je cz³owiek, wynikaj¹
z natury cz³owieka. Dziedzictwo regionalne, jakie wi¹¿e siê z ma³¹ ojczy-
zn¹ i œrodowiskiem lokalnym, ma wymiar, nie tylko lokalny, ale i kulturo-
wy. W dorobku tej kultury tkwi¹ wartoœci najbardziej cenione, sprawdzo-
ne wielowiekow¹ tradycj¹. W niej wiêc dostrzega siê najwa¿niejsze atry-
buty suwerennoœci narodu i pañstwa. Troszcz¹c siê o zachowanie dzie-
dzictwa regionalnego i rozwój wartoœci tej kultury, potrafimy zachowaæ
szacunek dla ró¿norodnoœci kultur. Myœleæ bowiem po europejsku „to za-
tem jednoczeœnie myœleæ po polsku, po kurpiowsku, lubelsku, podlasku,
podhalañsku itp. – pisze L. Dyczewski (1998) – czytanki regionalne i pod-
rêczniki o w³asnym regionie winny siê znaleŸæ w szkole i byæ równorzêd-
nie traktowane, jak o Europie i œwiecie”. Trafnie uj¹³ to K. Irmler (2000,
 s. 225), pisz¹c, i¿ cz³owiek: „Im bardziej bêdzie zakorzeniony w warto-
œciach w³asnej kultury, tym bardziej nie bêdzie obawia³ siê spotkania
z innymi kulturami, a przede wszystkim z kulturami narodów jednocz¹cej
siê Europy”.
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Odchodzi rozumienie regionalizmu jako pewnej separacji ruchu spo-
³ecznego i kulturalnego na okreœlonym terytorium. „To ju¿ nie kult relik-
tów, ale aktywny podsystem kultury narodowej, bior¹cy udzia³ w wymia-
nie kulturalnej, wspó³tworz¹cy kulturê narodow¹” (Kaczmarek 2000,
s. 205).
Regionalne towarzystwa realizuj¹ inicjatywy s³u¿¹ce aktywnoœci kul-
turalnej lokalnej spo³ecznoœci, popularyzuj¹ wiedzê o mieœcie, ziemi, oko-
licy, konserwuj¹ i pielêgnuj¹ zabytki architektury, inicjuj¹ dzia³ania inte-
gracyjne ludnoœci, wreszcie „kreuj¹” miasto, wieœ lub gminê. (Biuletyn
MKiS „Regionalne Towarzystwa Kultury” 1998, nr 8, s. 6).
Kultura regionalna i lokalna wymaga nie tylko poszanowania ze stro-
ny mieszkañców, ale tak¿e ze strony ró¿nych podmiotów ¿ycia publiczne-
go. Jeœli regionalizm traktowaæ jako ruch spo³eczny d¹¿¹cy do utrzymy-
wania odrêbnoœci kulturowej regionu, to mo¿na przyj¹æ – tak jak pisze
J. Nikitorowicz (2000, s. 322) – ¿e „edukacja regionalna mia³aby wyposa-
¿aæ w wiedzê, zapoznawaæ, uwra¿liwiaæ, wspieraæ, wzmacniaæ i chroniæ
œwiat wartoœci rdzennych, wdra¿aæ do kultywowania, podejmowania ce-
lowych dzia³añ na rzecz kszta³towania postaw mi³owania, przywi¹zania,
œwiadomego kszta³towania wiêzi z „ojczyzn¹ prywatn¹”, ze œwiatem pier-
wotnego zakorzenienia”.
Co jest zatem treœci¹ tej edukacji? Jest ona bardzo zró¿nicowana, od-
nosi siê do przyrody – krajobrazów, zabytków kultury materialnej i du-
chowej, architektury, historii w lokalnych wydarzeniach, bohaterów,
uwzglêdnia mity i legendy, a tak¿e sztukê ludow¹, gwary, dialekty, folk-
lor.
Niezwykle wa¿nym procesem staje siê budowanie œwiadomoœci re-
gionalnej i lokalnej wœród m³odego pokolenia. Wprowadzana reforma sys-
temu edukacji k³adzie nacisk na poznanie dziedzictwa kulturowego regio-
nu. Stwarzaj¹ ku temu warunki podstawy programowe, akcentuj¹c mo¿li-
woœci doboru treœci zwi¹zanych nie tylko z histori¹, ale i ze wspó³czesno-
œci¹ regionu, daj¹ równie¿ szerokie pole wyboru form i metod edukacji w
tym zakresie. Bowiem tak jak i J. Nikitorowicz (tam¿e, s.323), „edukacjê
regionaln¹ rozumiem jako proces nabywania kompetencji w zakresie kul-
tury i jêzyka w³asnej grupy w kontekœcie grupy wiêkszoœciowej. Rodzina
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i spo³ecznoœæ lokalna kszta³tuj¹ podstawowy rdzeñ kulturowy, na którym
mog¹ budowaæ inne instytucje (szko³a); nie ograniczaj¹, a otwieraj¹ i umo¿-
liwiaj¹ budowanie. Generalnym celem edukacji regionalnej jest kszta³to-
wanie szacunku do w³asnego dziedzictwa kulturowego, systemu wartoœci,
jêzyka, tradycji, zwyczajów, obyczajów”.
W tym momencie rozwa¿añ trudno nie kierowaæ uwagi na osobê na-
uczyciela, od jego bowiem szeroko rozumianej kompetencji kulturowej
bêdzie zale¿a³o, jakie znaczenie nadaje wartoœciom kultury regionalnej,
czy widzi w nich obci¹¿enie dla dzieci, które chc¹ wejœæ jak najszybciej w
kr¹g kultury globalnej – rozumianej przez nie, czy raczej odczuwanej jako
masowa – czy te¿ potrafi pokazaæ im specyficzn¹ i niepowtarzaln¹ war-
toœæ ich rodzimej kultury, mo¿liwoœæ wzbogacania ni¹ kultury narodowej,
globalnej. Ow¹ kulturê regionaln¹ musi jednak znaæ. To staje siê warun-
kiem równorzêdnym do postawy akceptacji. Jedno bez drugiego jest nie-
mo¿liwe, mo¿e byæ sztuczne, a wtedy z pewnoœci¹ traci wszelkie walory
korzystnego oddzia³ywania wychowawczego. Natomiast przyjêcie przez
nauczyciela postawy akceptuj¹cej i rozumiej¹cej wobec kultury rodzimej
wychowanka, czy szerzej – uczestnika procesu edukacyjnego, sk³ania do
dalszych kroków w planowanym i œwiadomym uwzglêdnianiu relacji kul-
turowych miêdzy œrodowiskiem, narodem, globalizacj¹. St¹d wydaje siê,
¿e mo¿na wskazaæ pewne dzia³ania sprzyjaj¹ce b¹dŸ pomocne takiej edu-
kacji. Jawi siê to jako:
– tworzenie sytuacji edukacyjnych, w których nabyte dziedzictwo
kulturowe by³oby elementem istotnym, do którego mo¿na siê odwo³aæ;
– tworzenie sytuacji wychowawczych, w których odwo³anie siê do
dziedzictwa kulturowego jednego czy niektórych uczestników interakcji
podnosi ich atrakcyjnoœæ w grupie,
– uwzglêdnienie w tworzeniu sytuacji edukacyjnej aktualnego osa-
dzenia kulturowego uczestników procesu kszta³cenia,
– godzenie postawy regionalizmu i uniwersalizmu przez odwo³y-
wanie siê do wartoœci wspólnej przez ukazanie innych sposobów ich afir-
macji,
– przygotowywanie do akceptacji innoœci (regionalnej, uniwersal-
nej), niepomijanie kultury rodzinno-œrodowiskowej,
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– wskazywanie na nieustannoœæ zachodz¹cych w kulturach zmian,
wp³ywów i przeobra¿eñ.
Przy takim nastawieniu ujawnianie stereotypów i uprzedzeñ tkwi¹-
cych w lokalnych spo³ecznoœciach przyjmowane jest jako punkt wyjœcia
do ich falsyfikacji. W tej mierze najwiêksza skutecznoœæ w ocenie na-
uczycieli nale¿y do dzia³añ szko³y na rzecz œrodowiska. W efekcie mo¿na
w tym widzieæ drogê prze³amywania schematów myœlenia i ³agodzenia
napiêæ emocjonalnych miêdzy osobami i grupami (Matusiak 2001, s. 220).
Dzia³ania szko³y prowadz¹ do umiejêtnoœci korzystania z dóbr kultury
dostêpnej w œrodowisku, umiejêtnej transmisji dóbr kultury wspó³czesnej
i wzorów partycypacji w kulturze z szerszych obszarów pozalokalnych.
Jest to istotny element buduj¹cy kompetencjê kulturaln¹ m³odego cz³o-
wieka (tam¿e, s. 220).
Lecz tu znów – nie podwa¿aj¹c wa¿noœci celu – powinna byæ zacho-
wana ostro¿noœæ w przewidywaniu wyników. Po pierwsze, jak wskazywa-
no wy¿ej, wa¿na jest kompetencja nauczyciela, gdy¿ to on jako osoba od-
czuwa lub nie sens i celowoœæ tej edukacji, a jako mandatariusz spo³eczny
realizuje j¹ lepiej lub gorzej. Realizowaæ ow¹ edukacjê powinien (a mo¿e
nawet musi), bo w nowej reformie szkolnej przewidziano j¹ „obligatoryj-
nie” (Ksi¹¿ek 2000, s. 5). „Zale¿y nam bowiem na tym, aby poczucie to¿-
samoœci, przynale¿noœci kulturowej, historycznej oraz etnicznej i narodo-
wej uleg³o wzmocnieniu. Uwa¿amy, ¿e prawdziwego patriotyzmu trzeba i
mo¿na siê uczyæ, mo¿na go kszta³towaæ w m³odych ludziach poprzez roz-
budzanie mi³oœci do ma³ych ojczyzn” – czytamy w zaleceniach ministe-
rialnych (tam¿e, s. 5). Tak wiêc, po drugie, wa¿ne s¹ treœci, jakie wype³ni¹
tê edukacjê: czy dziedzictwo kulturowe oka¿e siê reliktem przesz³oœci,
mo¿e nawet barwnym, lecz niemaj¹cym si³y transmitowania dawniej ce-
nionych wartoœci, czy miêdzy bogat¹ w opowieœciach przesz³oœci¹ a sza-
roœci¹ codziennoœci ma³ych œrodowisk nie pojawi siê tu obszar dzia³añ
fasadowych? Czy przy polskiej tendencji w kszta³ceniu do uciekania
w historiê bêd¹ dostrzegane elementy kultury wspó³czesnej – kultury domu,
kultury uczuæ, kultury zabawy i wypoczywania, a tak¿e ró¿nej dla od-
miennych œrodowisk kultury pracy? Pomiêdzy afirmacj¹ przesz³oœci i za-
81
chwytem dla przysz³oœci istnieje lêk, ¿e niedostrzegana mo¿e byæ teraŸ-
niejszoœæ.
Aktywnoœæ spo³eczna wobec œrodowiska innego ni¿ najbli¿sze oto-
czenie wci¹¿ jeszcze nie jest miar¹ poczucia obywatelstwa. Prêdzej mo¿-
na w naszym spo³eczeñstwie liczyæ nawet na silne zrywy typu akcji ni¿ na
dzia³ania wymagaj¹ce pracy – nawet jeœli nie systematycznej, to d³u¿szej
– i wspó³dzia³ania z innymi. Nie wydaje siê, aby mo¿na by³o to t³umaczyæ
tylko niechêci¹ do poprzednich „prac spo³ecznych” wykonywanych z nie
najlepszym przekonaniem o s³usznoœci i chêci. Raczej brak tu jeszcze po-
czucia wspólnoty lokalnej, odwagi do dzia³ania; brak wiary w mo¿liwoœci
sprawcze jednostki jako obywatela. D³ugo kanalizowana instytucjonalnie
wszelka dzia³alnoœæ o cechach spo³ecznej ukszta³towa³a niewiarê w efek-
tywnoœæ zabiegów na poziomie lokalnym, a w konsekwencji utrwali³a siê
w zjawisku okreœlonym jako wyuczona bezradnoœæ. Jeœli nawet pewne
przedsiêwziêcia o dostrzegalnych bliskich korzyœciach maj¹ szanse poja-
wiaæ siê coraz czêœciej, to d³ugo jeszcze siê nie zmieni nastawienie do
aktywnego udzia³u w ¿yciu politycznym. W tym zakresie nawet wœród
nauczycieli ujawni³y siê postawy „ucieczkowe”. Wprawdzie nauczyciele
w najmniejszych miejscowoœciach czêœciej ni¿ inni ich koledzy z du¿ych
oœrodków prowokowani s¹ moralnym przymusem do ró¿nego rodzaju dzia-
³añ spo³ecznych, np. kierowania nimi, organizowania itp., ale nie czuj¹ siê
w tych rolach dobrze, nie chc¹ wi¹zaæ tego z funkcjami nauczyciela, nie
maj¹ w tym obszarze dzia³añ kompetencji. Wspó³czeœni nauczyciele, nie-
zale¿nie od tego, czy s¹ mieszkañcami du¿ego miasta, czy ma³ej wsi, nie
odwa¿aj¹ siê byæ animatorami czy liderami aktywnoœci spo³ecznej lub po-
litycznej. W ich przekonaniach to nie jest obszar dzia³añ amatorskich. Nie
boj¹ siê braæ w nich udzia³u, jeœli – jak mówi¹ – s¹ to akcje sensowne
i dobrze zorganizowane, po czym najczêœciej dodaj¹, ¿e nie ma do tego
odpowiednich osób. Mówienie wiêc m³odym ludziom – dzieciom i m³o-
dzie¿y – o potrzebie realizowania takich prospo³ecznych postaw bez od-
niesieñ do konkretnej, najbli¿szej rzeczywistoœci stawia w dwuznacznej
sytuacji tak mówi¹cego, jak i wartoœæ przekonywania. Tote¿ pewnie i w
tym tkwi Ÿród³o postaw nauczycieli, którzy – jak wspomnia³am – widz¹
swoj¹ rolê w kszta³towaniu po¿¹danych postaw ku wartoœciom uniwersal-
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nym t³umaczonym i przek³adanym na poziom relacji wobec najbli¿szych.
Widz¹c i doceniaj¹c fundamentalnoœæ tych dzia³añ w procesie wychowa-
nia, nie mo¿na oprzeæ siê obawie, czy nie doprowadzi to do kszta³towania
siê postaw lub choæby zachowañ ksobnych (ja, moja rodzina, przyjaciele,
znajomi). Obserwowane dzia³ania wspólne na poziomie lokalnym zbyt
czêsto uwidoczniaj¹ siê tylko w dzia³aniach przeciwko jakiemuœ realne-
mu b¹dŸ mitycznemu wrogowi, w obronie partykularnych interesów, mniej
jest ich w konstruktywnych d³u¿szych dzia³aniach. Te zaœ s¹ najwa¿niej-
sze dla poczucia sprawstwa osób i grup i to one maj¹ moc emocjonalnego
wi¹zania z innymi cz³onkami wspólnoty i terenem.
Wymierne efekty i dostrzegany sens wp³ywaj¹ korzystnie na postawy
spo³eczne osób bior¹cych udzia³ oraz umacniaj¹ siê ich wiêzi ze spo³ecz-
noœci¹, dla której pracuj¹. Miejscowoœæ sw¹ chc¹ widzieæ w przeobra¿e-
niach jako nowoczeœniejsz¹ i ³adniejsz¹. Analiza motywów podejmowa-
nej dzia³alnoœci, bli¿sza charakterystyka osób inicjuj¹cych i animuj¹cych
takie dzia³ania wskazuje, i¿ czynnikiem znacz¹cym jest ich stosunkowo
wysoki poziom kompetencji kulturowej i kulturalnej, umiej¹ bowiem od-
czytywaæ potrzeby spo³ecznoœci i znajdywaæ formy prowadz¹ce do ich
realizacji.
3. Idea wielokulturowoœci
Wzmo¿one ruchy migracyjne, szczególnie w Europie Zachodniej,
sprzyja³y nowym zjawiskom spo³ecznym i kulturowym. W najwiêkszym
wymiarze przybra³y one postaæ tworzenia siê „spo³eczeñstw miêdzykultu-
rowych”. Rz¹dy krajów, do których przybywa³y wiêksze grupy odmienne
etnicznie, stanê³y wobec zadania rozwi¹zywania nowych problemów. Nie
mo¿na ju¿ by³o w XX wieku traktowaæ przybyszów li tylko jako taniej
si³y roboczej. Z jednej strony nie pozwala³y na to szlachetne idee, jakie
rozpowszechni³y siê na œwiecie i wywar³y wp³yw na myœlenie potoczne,
z drugiej niedostrzeganie wynikaj¹cych z takiej sytuacji problemów mo-
g³o wywo³aæ silne konflikty wewn¹trz spo³eczeñstwa. Najsilniej taka po-
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trzeba ujawni³a siê (lub zosta³a jawnie przedstawiona) w Niemczech na
prze³omie lat siedemdziesi¹tych i osiemdziesi¹tych XX wieku. Pocz¹tko-
wo starano siê uwzglêdniæ potrzeby cudzoziemców na tyle, by mogli nie-
konfliktowo zafunkcjonowaæ w ramach spo³eczeñstwa niemieckiego (Szy-
mañski 1995). Doœæ szybko siê okaza³o, ¿e bilingwistyczne obszary ak-
tywnoœci oœwiatowej s¹ niewystarczaj¹ce; równie wa¿ne sta³o siê rozpo-
znawanie wzorów kulturowych przybyszów (Griese 1998). Uœwiadomio-
no sobie bowiem, ¿e „wielokulturowoœæ nie oznacza po prostu liczbowej
wieloœci ró¿nych kultur, a raczej wspólnotê, która tworzy, gwarantuje i
mobilizuje przestrzenie, w ramach których ró¿ne spo³ecznoœci zdolne s¹
wyrastaæ pod³ug w³asnego rytmu (pace). Jednoczeœnie oznacza to tworze-
nie przestrzeni publicznej, w której spo³ecznoœci te s¹ w stanie oddzia³y-
waæ na siebie wzajemnie, wzbogacaæ istniej¹c¹ kulturê i tworzyæ now¹
kulturê konsensualn¹, w której rozpoznaj¹ refleksy w³asnej to¿samoœci”
(Giroux, Mc Laren 1993, s. 95).
Idea ta umocni³a sam¹ siebie jako humanitarny akt „oœwiecenia” przez
oœwiatê dzieci pochodz¹cych z „zacofanych” œrodowisk kulturowych; mia³a
zapewniæ im awans cywilizacyjny i kulturowy, „wyjœcie z niepe³noletno-
œci”. „Wysi³ki na tym polu ukierunkowane by³y na usuwanie »deficytów«
– bêd¹cych czêsto deficytami jedynie z punktu widzenia modernistycznej
kultury Zachodu. Pedagogika dla cudzoziemców akcentowa³a wprawdzie
prawo jednostki ludzkiej do tego, by siê ró¿niæ, byæ odmienn¹, ale ograni-
cza³a je de facto do powierzchownoœci, do folkloru i pewnej egzotyki”
(Szymañski, 1995). Nie kwestionowa³a faktu prawa dzieci imigrantów do
nauki ich jêzyka ojczystego i poznawania kultury kraju, z którego pocho-
dzi³y, ale domaga³a siê skoordynowania tego nauczania z nauczaniem jê-
zyka i kultury kraju, w którym s¹. W wyniku takiego zabiegu powsta³a
koncepcja wychowania i nauczania dwujêzycznego (bilingual-bikulturel-
le Erziehung und Unterricht). Celem tej koncepcji by³o z jednej strony
„przygotowanie do powrotu” imigrantów, a z drugiej przygotowanie do
integracji danej mniejszoœci z wiêkszoœci¹. Tak wiêc chodzi³o o u³atwie-
nie asymilacji jednostkowej; jêzyka ojczystego dzieci cudzoziemców uczy-
³y siê „na wszelki wypadek”, gdyby kiedyœ chcia³y wróciæ do ojczyzny
swoich rodziców. Koncepcja ta prowadzi³a wiêc w konsekwencji bardziej
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do pog³êbiania siê „innoœci”, ni¿ do jej zacierania, st¹d by³a czêsto kryty-
kowana. W efekcie nast¹pi³a wyraŸna reorientacja w myœleniu i dzia³aniu
wychowawczym wobec cudzoziemców. O ile bowiem pedagogika bikul-
turowa nastawia³a siê na kszta³cenie umiejêtnoœci wspó³¿ycia ludzi zgod-
nie z w³asn¹ kultur¹, przyznaj¹c priorytet jêzykowi naturalnemu (Mutter-
sprache) i kulturowej to¿samoœci dzieci imigrantów, o tyle pedagogika
miêdzykulturowa mia³a na celu poszerzenie horyzontu problemów o jesz-
cze inne, istniej¹ce w danym spo³eczeñstwie kultury i subkultury, rozpo-
znawanie ich i œwiadomoœæ istniej¹cych miêdzy nimi ró¿nic (Griese 1998).
Edukacja wed³ug pedagogiki miêdzykulturowej ma przygotowaæ do dia-
logu kulturowego miêdzy ró¿nymi kulturami z jednoczesnym pielêgno-
waniem w³asnych tradycji i oswajaniem siê z odmiennoœci¹, bowiem obo-
wi¹zkiem wszystkich ludzi jest przyczynianie siê do zbli¿eñ narodowych
i narodowoœciowych, a nie tworzenie niepotrzebnych uprzedzeñ, które
niekiedy prowadz¹ nawet do dramatów i tragedii. Nadrzêdnym jej celem,
zdaniem J. Nikitorowicza, winna byæ pomoc w rozpatrywaniu spo³eczeñ-
stwa jako kompleksu grup wspó³istniej¹cych i krzy¿uj¹cych siê, wycho-
dz¹cych na granice swej odrêbnoœci i innoœci, znajduj¹cych siê i wspó³-
dzia³aj¹cych z grup¹ dominuj¹c¹, która daje szanse rozwoju innoœci, opie-
kuje siê ni¹ i korzysta z niej (Nikitorowicz 1995). Istotnym tak¿e celem
(przyjmuj¹c za Z. Melosikiem) jest rozwijanie umiejêtnoœci rozpatrywa-
nia samego siebie oraz w³asnej grupy spo³ecznej jako uczestnika ¿ycia
miêdzynarodowego. Bowiem – dodaj¹c tu za Z. £omnym (1995) – ka¿dy
cz³owiek powinien czuæ siê dziedzicem cywilizacji jako zbiorowego, ogól-
noludzkiego dorobku kulturowego.
Trudno w tym miejscu unikn¹æ uwagi, ¿e w dojrzewaniu do przyjêcia
takiego modelu wychowania musi nast¹piæ zderzenie kultur zanim pojawi
siê dyfuzja wzorów, a nastêpnie tolerancja dla odmiennoœci wartoœci, cza-
sem nawet ich akceptacja i poszukiwanie p³aszczyzn porozumienia. Przy
czym owo poznawanie przez wiedzê, doœwiadczenie, empatiê nie prowa-
dzi do rezygnacji z w³asnej to¿samoœci; chyba ¿e takie bêdzie nastawienie
którejœ ze stron. Przejœcie z obszaru w³asnej kultury do kultury obcej mo¿e
przybraæ jedn¹ z czterech form reakcji:
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1. ucieczka (ksenofobia), polegaj¹ca na doznawaniu lêku, strachu przed obco-
œci¹. Czêsto jest ona nastêpstwem ¿adnej b¹dŸ s³abej znajomoœci jêzyka odwiedzanego
przez nas kraju b¹dŸ te¿ nabytych we w³asnym kraju (czêsto za spraw¹ mass mediów)
negatywnych stereotypów czy uprzedzeñ;
2. dominacja, bêd¹ca prób¹ podporz¹dkowania w³asnemu systemowi orientacyj-
nemu obcej kultury i obcego kulturowo partnera interakcji, zmuszanie go do przyjmo-
wania naszych norm, wartoœci i zasad postrzegania œwiata. Mo¿na tu mówiæ o kulturo-
wym imperializmie;
3. adaptacja, polegaj¹ca na przystosowywaniu siê do obcej i nowej dla nas kultu-
ry, co w ekstremalnej formie mo¿e wyraziæ siê bezgranicznym uwielbieniem wszyst-
kiego, co obce (ksenofilia) z odrzuceniem zarazem w³asnego kulturowo systemu orien-
tacji;
4. integracja jako szczególnie cenny efekt procesu miêdzykulturowego uczenia
siê, gdy¿ sprowadza siê do transnarodowej empatii, syntezy w³asnego kulturowo sys-
temu orientacji z tym systemem, jaki reprezentuj¹ osoby innej kultury (Thomas 1988
[za:] Œliwerski 1998, s. 298-299).
Zdaniem J. Ruhlofa, zadaniem spo³ecznym realizowanym instytucjo-
nalnie i pozainstytucjonalnie w warunkach kulturowej ró¿norodnoœci nie
jest stworzenie nowej jednoœci ani obrona homogenicznoœci ojczystej kul-
tury, gdy¿ obrona zak³ada zagro¿enie, a kultury jako takie nie zagra¿aj¹
sobie. Czyni to dopiero szowinizm kulturowy. Z drugiej strony oczekiwa-
nie, ¿e drog¹ oddzia³ywañ edukacyjnych uda siê stworzyæ ponad kulturo-
w¹ ró¿norodnoœci¹ now¹ konfirmacjê, przesuwa zadania oœwiaty w kie-
runku transkulturowych norm i wartoœci. Przeocza siê przy tym, ¿e jedna-
kowa kultura nie mo¿e istnieæ, gdy¿ nie ma jednolitego jêzyka (Ruhlof
1983). Zwyczaje, obyczaje, symbolika tworz¹ swoiste bariery ochronne
dla kultury grupy. D. Markowska (1995, s. 6) pisze nawet, ¿e „ka¿de spo-
³eczeñstwo ludzkie ma swoje w³asne sposoby postrzegania œwiata [...] i ¿e
te sposoby ró¿ni¹ siê niekiedy w sposób diametralny, tak ¿e wydaj¹ siê
nawet nieprzek³adalne”. Tak wiêc istotne jest przyjêcie faktu, ¿e wielokul-
turowoœæ to nie homogenizacja i ujednolicenie. Jej celem jest integracja,
a nie asymilacja s³abszych przez silniejszych. Istotê stanowi wspó³praca
wszystkich grup etnicznych i kulturowych w spo³eczeñstwie przy jedno-
czesnym zachowaniu i poszanowaniu dla kultur ka¿dej z tych grup (Bro-
nikowska 1991), wszêdzie bowiem – jak pisze K. ¯ygulski (1998) –  aspi-
racje ma³ych narodów dotycz¹ ich to¿samoœci kulturowej: w³asnego jêzy-
ka, literatury, tradycji, szko³y i symboli.
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W zaistnia³ej rzeczywistoœci koncepcja wychowania dla „spo³eczeñ-
stwa miêdzykulturowego” ma tak swoich zwolenników, jak i przeciwni-
ków. Zwolennicy twierdz¹, ¿e jest ona szans¹ na wspieranie œwiatowej
i europejskiej idei pokojowego wspó³istnienia narodów oraz wielorak¹,
woln¹ od uprzedzeñ, wzajemn¹ wymianê kulturow¹. Tak w³aœnie pisze
J. Biñczycka: „Wymiana kultur, przyjêcie postawy tolerancji, które po-
zwala wzbogacaæ siê poprzez wzajemne dope³nianie siê ró¿nych stano-
wisk – prowadziæ mo¿e do œwiata pokojowego. Œwiat nierównoœci spo-
³ecznych, ostrych przepaœci spo³ecznych i kulturowych miêdzy rodzim¹
ludnoœci¹ i »obcymi przybyszami« – prowadziæ mo¿e do stanu agresji, do
stanu wojny” (Biñczycka, Jacher 1980).
Przeciwnicy tej koncepcji wskazuj¹ na fakt, i¿ tworzenie siê spo³e-
czeñstwa „miêdzykulturowego” niesie ze sob¹ wiele niebezpieczeñstw,
m.in. takich, jak infiltracja obcego jêzyka, kultury i folkloru. Wydaje siê
jednak, ¿e tworzenie siê takiego spo³eczeñstwa staje siê faktem, a wycho-
wanie miêdzykulturowe mo¿e zdaniem J. Ruhlofa doprowadziæ do zrozu-
mienia relatywnego znaczenia ró¿nych kultur, redukcji uprzedzeñ, umie-
jêtnoœci argumentowania i tolerancji oraz niezasklepiania siê we w³asnej
to¿samoœci kulturowej, by otworzyæ siê dla obszaru rozs¹dnego myœlenia
(Ruhlof 1983). W procesie takiej edukacji (w ujêciu globalnym) na pierw-
szym miejscu nale¿y wiêc postawiæ sprawê to¿samoœci kulturowej (Gajda
1997). Tak te¿ uczyni³a to Deklaracja Meksykañska z 1982 roku. W De-
klaracji tej znajdujemy miêdzy innymi nastêpuj¹cy zapis:
1. Ka¿da kultura stanowi ca³okszta³t niepowtarzalnych i niedaj¹cych siê zast¹piæ
wartoœci, poniewa¿ tradycje i formy ekspresji narodu s¹ najistotniejszym Ÿród³em, przy
pomocy którego naród mo¿e zamanifestowaæ obecnoœæ na œwiecie.
2. Afirmacja to¿samoœci kulturowej sprzyja wyzwoleniu narodu i na odwrót, ka¿da
forma dominacji jest zaprzeczeniem lub os³abieniem tej to¿samoœci.
3. To¿samoœæ kulturowa jest stymuluj¹cym bogactwem, które rozszerza mo¿li-
woœci rozwoju rodzaju ludzkiego, sk³aniaj¹c ka¿dy naród, ka¿d¹ grupê, aby ¿ywi³a siê
sw¹ przesz³oœci¹ i aby przyswaja³a elementy z zewn¹trz, mo¿liwe do pogodzenia ze
swoim charakterem i w ten sposób kontynuowa³a proces swej w³asnej kreacji.
4. Wszystkie kultury s¹ czêœci¹ wspólnego dziedzictwa ludzkoœci. To¿samoœæ
kulturowa narodów odradza siê i wzbogaca w wyniku kontaktów z tradycjami i warto-
œciami innych narodów. Kultura to dialog, wymiana idei, doœwiadczeñ oraz uznanie
dla innych wartoœci i tradycji. W izolacji kultura wiêdnie i ginie (Gajda 1997).
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Usytuowanie zatem to¿samoœci kulturowej na pierwszym miejscu
w celach procesu edukacji globalnej wydaje siê bardzo zasadne, gdy¿ jest
to najwa¿niejszy rodzaj to¿samoœci zbiorowej. Polega on na historycznie
uwarunkowanym, kulturowym sposobie zachowania przez dan¹ zbioro-
woœæ ludzk¹ istnienia i ci¹g³oœci gatunku oraz równowagi biopsychicznej.
Zatem na to¿samoœæ kulturow¹ sk³adaj¹ siê: „1) elementy dziedzictwa,
nawet ca³kowicie lub czêœciowo zdezaktualizowane, 2) rodzaj, proporcje
i ustrukturowanie sk³adowych elementów danej kultury zarówno ze wzglê-
du na odrêbnoœci wyró¿ników kulturowych, jak i na osi¹gniêty poziom
powszechników spo³eczno-ekonomicznych i cywilizacyjnych wewn¹trz
danej kultury, 3) kontekst zewnêtrzny równorzêdnych czy nierównorzêd-
nych kontaktów z innymi kulturami, wystêpuj¹cych w ró¿nym natê¿eniu
w przesz³oœci i teraŸniejszoœci” (tam¿e). Zdaniem P. Tapa – to¿samoœæ ska-
zana jest definitywnie na wpisanie w obszar poœredni pomiêdzy tym, co
pojedyncze, i tym, co zbiorowe, tym, co wewnêtrzne, i tym, co zewnêtrz-
ne, bytem i dzia³aniem, ego i alter, defensywê i ofensywê, zakorzenienie i
migracjê, asymilacjê i dyskryminacjê, wroœniêcie i marginalnoœæ (tam¿e).
Pojêcie to¿samoœci kulturowej zosta³o tak¿e sprecyzowane na Œwia-
towej Konferencji Polityki Kulturalnej w Meksyku i jest rozumiane jako
obrona tradycji, historii, moralnoœci, duchowych i etnicznych wartoœci,
które przekazywane s¹ z pokolenia na pokolenie. Nie mo¿e jednak ozna-
czaæ nieograniczonej w³adzy wobec tradycji i przesz³oœci, nie mówi¹c ju¿
o stagnacji. Wprawdzie w³¹cza siê w to¿samoœæ dziedzictwo starych cza-
sów, ale obejmuje równie¿ wspó³czesnoœæ, kreatywnoœæ dnia dzisiejszego
oraz najwa¿niejsze cele i wartoœci jutra, poniewa¿ ¿ycie kulturalne i spo-
³eczne jest dynamiczne (Ruhlof 1983).
Bior¹c pod uwagê ró¿ne aspekty to¿samoœci kulturowej, mo¿na stwier-
dziæ; i¿ to pojêcie wskazuje na niezwykle skomplikowany problem. Naj-
wa¿niejsze wydaje siê to, ¿e to¿samoœæ kulturowa zwi¹zana jest g³ównie
z niepodlegaj¹c¹ wartoœciowaniu innoœci¹ danej kultury w stosunku do
pozosta³ych, bêd¹c¹ rezultatem kontekstu dwustronnych konfrontacji kul-
tur. Tak wiêc rozwiniêcie w³asnej to¿samoœci w kontakcie ze œrodowiskiem
wiêkszoœciowym oraz utrzymanie siê jako mniejszoœci jêzykowo-kulturo-
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wej w ¿yciu publicznym staje siê g³ównym zadaniem wychowania insty-
tucjonalnego i samowychowania.
By jednak dzia³aæ w myœl hase³, wydaje siê, ¿e nie wystarczy grun-
towna nawet znajomoœæ kultury grupy etnicznej czy narodowej, do której
nasz partner nale¿y. Trzeba ponadto zg³êbiæ jego indywidualny styl prze-
¿ywania tej kultury i manifestowania to¿samoœci kulturowej – czyli jego
mechanizm internalizacji kultury (Markowska 1990).
K. Dzieñdziura, analizuj¹c w³aœnie ten mechanizm, wskazuje na istotne
zjawisko, które mo¿e byæ pomocne, ale i niebezpieczne, w zale¿noœci od
przybranej formy. Nazywa to miêdzykulturow¹ komunikacj¹ (2000, s. 122),
w której wyró¿nia dwie zasadniczo odmienne w skutkach warstwy, po-
wierzchowniow¹ i g³êbok¹. Powierzchniowa to „ta komunikacja, która
zachodzi wraz z intencj¹ wyró¿niania ró¿nic i ich konstatacji bez g³êbsze-
go zrozumienia”. Charakteryzuje siê stosunkowo zamkniêtym i jednoznacz-
nym rozumieniem treœci. Maj¹ tu te¿ wp³yw okreœlone chwilowe czy ak-
tualne nastawienia. Jest to ten typ komunikacji, który opiera siê na stereo-
typach i do nich prowadzi. Bez gotowoœci do refleksji nad nimi, potrzeby
zrozumienia sensu, bêd¹ wzmacniaæ tendencjê do schematyzacji interak-
cji, jej przebiegu i przekazywanych znaczeñ, tworz¹c z nich swoiste „atra-
py i makiety sensu” (Korporowicz 1993, s. 149). Mo¿na w nich jednak
widzieæ podstawê do pojawienia siê komunikacji g³êbokiej, której istot¹
jest to, ¿e poprzez odbierane komunikaty partnerzy potrafi¹ odczytaæ swoje
intencje, odnieœæ siê do osoby, jej cech indywidualnych b¹dŸ roli. Pozwa-
la to na lepsze rozumienie znaczeñ. Dopiero taka komunikacja mo¿e ³a-
maæ i reinterpretowaæ sens stereotypów. „To ten moment – pisze K. Dzieñ-
dziura (2000, s. 126) – który okreœla procesy akulturacji, mo¿liwoœci ucze-
nia siê, poznawania innych i siebie przez rozumiej¹ce odczytywanie py-
tañ, bez unikania tych dylematów, które maj¹ uczestnicy spotkania lub
zderzenia kultur. Jest to sytuacja, w której te kultury mog¹ siê przenikaæ
i integrowaæ”.
W zorganizowanych procesach wa¿ne jest zatem, aby ukazaæ, ¿e ka¿-
de spo³eczeñstwo, realizuj¹c – zda siê – te same cele, czyni to w specy-
ficznej dla siebie formie. Uwzglêdnia przy tym aktualn¹ hierarchiê warto-
œci uznawanych i realizowanych, ale te¿ i formy przyjête przez najwiêksze
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grupy. Tylko takie poznawanie innej kultury mo¿e spe³niæ wymagania,
jakie spo³eczeñstwo bêdzie stawiaæ osobie wykszta³conej. Bez w¹tpienia
stanie siê to niezbêdn¹ kompetencj¹, „cz³owieka kulturalnego”.
Dickopp wskazuje na trzy poziomy wychowania miêdzykulturowe-
go:
1. Na I poziomie mamy do czynienia z jego p³aszczyzn¹ polityczn¹, tote¿ celem
wychowania jest tolerancja, wzajemne zrozumienie miêdzy wieloma kulturami.
2. Na II poziomie – centralnym d¹¿eniem wychowania powinna byæ wspólnota
ró¿nych kultur, aby na p³aszczyŸnie dzia³añ spo³ecznych tworzyæ solidarnoœæ miêdzy-
ludzk¹.
3. Na III poziomie wychowania miêdzykulturowego niezbêdna jest moralnoœæ
jednostki i spo³eczeñstwa (Œliwerski 1998, s. 299).
Tak wiêc w kontaktach z cz³owiekiem innej kultury istotne jest, by
zrozumieæ jego inny system orientacyjny – uznawane przez niego warto-
œci, sposób myœlenia i dzia³ania – przy jednoczesnej znajomoœci w³asnej
kultury. To zrozumienie „obcego”, innego cz³owieka powinno odbywaæ
siê w procesie miêdzykulturowego uczenia siê. Dla N. Ropersa najistot-
niejsz¹ kategori¹ w tym procesie jest kategoria empatii, kategoria, w któ-
rej du¿ego znaczenia nabiera szczególny rodzaj zrozumienia „obcego”,
innego cz³owieka poprzez subtelne przenikanie niejako do wewn¹trz, do
jego œwiata wewnêtrznych i zewnêtrznych uwarunkowañ kulturowych (Ro-
pers 1987). Miêdzykulturowe uczenie siê ma zatem na celu nabycie przez
jednostkê takich umiejêtnoœci, które pozwol¹ na uchwycenie cech zewnêtrz-
nych obcej kultury, poznanie wartoœci, norm, nawyków i zachowañ cha-
rakterystycznych dla tej kultury. Przy czym – jak podkreœla B. Œliwerski
(1998, s. 302) – edukacja taka nie powinna zamykaæ siê w ramach instytu-
cjonalnych, gdzie poddawana jest swoistej kontroli. Wa¿ne jest, by m³o-
dzie¿ doœwiadcza³a naturalnych sytuacji i zdarzeñ. Ten rodzaj nabywania
kompetencji miêdzykulturowych bêdzie siê opiera³ nie tylko na intelektu-
alnych przes³ankach, lecz i na emocjach, dojrzewanie wiêc bêdzie pe³niej-
sze.
Jednym z najistotniejszych celów tej edukacji jest œwiadomoœæ, i¿
przysz³e spo³eczeñstwa w zintegrowanej Europie to spo³eczeñstwa wielo-
kulturowe ze wszystkimi tego konsekwencjami (Nikitorowicz 1995).
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Realizacja zwi¹zanych z tym zadañ mo¿e odbywaæ siê m.in. poprzez
ró¿ne formy edukacji wielokulturowej. Tak¹ mo¿liwoœæ stwarza reforma
systemu oœwiatowego, tworz¹c tzw. œcie¿ki miêdzyprzedmiotowe. Cele i
treœci tej edukacji, jak wskazywa³am, potrzebuj¹ form, w których bêdzie
miejsce na poznawanie, prze¿ywanie i dzia³ania. W tych formach uwzglêd-
niæ mo¿na wiek dzieci, ich zainteresowania, mo¿liwoœci intelektualne, a
przy tym jest to osadzenie zadañ w specyfice œrodowiska, które znaj¹, a
które oka¿e siê, ¿e dopiero poznaj¹. Mo¿na by tu przenieœæ swoiste okre-
œlenie takiego stanu jako przedrozumienie tego, w czym uczestnicz¹ –
edukacja zaœ ma prowadziæ ich ku rozumieniu.
Ilustracj¹ tych refleksji jest faktyczna dzia³alnoœæ nauczycielek pra-
cuj¹cych w mieœcie, którego zró¿nicowania etnicznego s¹ œwiadome. Oto
przyk³ad potraktowania przez nie „œcie¿ki miêdzyprzedmiotowej” jako
wielopoziomowej formy dydaktycznej przyjmuj¹cej cele i treœci wycho-
wania wielokulturowego. G³ównym za³o¿eniem jest umo¿liwienie uczniom
bli¿szego, bo emocjonalnego kontaktu z histori¹ i kulturowymi dorobkiem
mniejszoœci narodowych ¿yj¹cych w Polsce oraz dostarczenie wiedzy o
nich. Celem tego nurtu dzia³añ edukacyjnych jest kszta³towanie postawy
tolerancji i otwartoœci wobec innych. Istotny element tej „œcie¿ki” stanowi
tzw. w¹tek regionalny, rozumiany w programie jako poznawanie lokalnej
historii, wielonarodowej i wielokulturowej zwi¹zanej z dziejami kilku
pañstw. Wyznaczono szczegó³owe cele do osi¹gniêcia w trakcie realizacji
dzia³añ ujêtych w nastêpuj¹cej formie:
1. Poznanie kultury, tradycji, zwyczajów, obrzêdowoœci i historii mniejszoœci
mieszkaj¹cych w Polsce.
2. Rozumienie najbli¿szego œrodowiska, specyfiki rejonu oraz kultury narodów
mieszkaj¹cych w Oleœnie, w przesz³oœci i obecnie.
3. Rozwijanie wartoœci rodzinnych zwi¹zanych z wartoœciami kulturowymi wspól-
noty lokalnej.
4. Wdra¿anie uczniów do poszanowania odrêbnoœci kulturowej ró¿nych grup
narodowoœciowych, do tolerancji i wspó³¿ycia w europejskiej wspólnocie narodów.
5. Rozwój postaw patriotycznych zwi¹zanych z to¿samoœci¹ kultury regionalnej
i narodowej.
6. Kszta³towanie wiêzi z krajem ojczystym, szacunku dla w³asnego pañstwa
i rozwijanie postaw prospo³ecznych (Treœæ œcie¿ki edukacji wielokulturowej opraco-
wanej przez nauczycielki Publicznej Szko³y Podstawowej Dwujêzycznej w Oleœnie w
roku 1999 [za:] Matusiak, 2001, s. 179).
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4. Globalizacja i europejskoœæ w edukacji
jako poszukiwanie wartoœci wspólnych
Przemiany kulturowe i postêpuj¹ca za nimi ró¿norodnoœæ oczekiwañ
wobec instytucji oœwiatowych daje wra¿enie chaosu, w którym najwidocz-
niejsze staj¹ siê sprzecznoœci (Tempczyk 1995, s. 15-26). Jest to jednak
tylko wra¿enie pozorne. Patrz¹c na nie w szerokiej perspektywie poznaw-
czej, dostrzega siê, i¿ wprawdzie „p³ynne i nieokreœlone s¹ granice od-
dzielaj¹ce porz¹dek i nieporz¹dek w uk³adach dynamicznych ró¿nego ro-
dzaju” (tam¿e, s. 26) – to s¹ tylko bogate i odmienne drogi w skompliko-
wanym procesie dochodzenia do zmian. Nie mo¿na bowiem rozpatrywaæ
poszczególnych zmian czy warunków je wywo³uj¹cych bez rozwa¿enia
kontekstu, w których wystêpuj¹. Tak wiêc i w tym rozwa¿aniu dostrzec
trzeba najwa¿niejsze, bo znacz¹ce, modyfikuj¹ce czynniki. S¹ wiêc nimi
scalaj¹ce d¹¿enia makrogrupy spo³ecznej i wielkie idee naszych czasów
rozluŸniaj¹ce dotychczasowe mechanizmy spoistoœci tych grup. Z jednej
strony spo³eczeñstwo (w wymiarze organizacyjnym – pañstwo), tworz¹c
system edukacyjny, stara siê zapewniæ ³ad, w którym nienaruszone bêd¹
podstawowe interesy zbiorowoœci. Ow¹ zbiorowoœci¹ jest w³aœnie spo³e-
czeñstwo z jego aktualnym stanem rozwoju i wizj¹ drogi ku wyznaczo-
nym wspólnotowym celom. W takim planie okreœlone miejsce mia³a szko³a,
której zasadnicze ramy jej kszta³tu wyznaczy³y wzorce XIX-wieczne. Tem-
po przemian we wszystkich najwa¿niejszych dziedzinach ¿ycia i otwar-
toœæ kulturowa powa¿nie za³ama³y system kszta³cenia. Nie mo¿na w ta-
kiej sytuacji widzieæ szko³y jako elementu wy³¹cznie okreœlonego syste-
mu spo³ecznego w swoim kraju, staje siê on znacz¹cy w szerszym wymia-
rze. Wprawdzie realizowany bêdzie w okreœlonych warunkach geogra-
ficzno-spo³ecznych, lecz ma siê staæ „kompatybilny” wobec innych syste-
mów tego czasu. W ten sposób mo¿e byæ uwzglêdniony nie tylko interes
grupy, ale i jednostki. Do niej ma nale¿eæ wybór miejsca i formy realizacji
swego ¿ycia, przydatnoœci dla innych. Pojawia siê wiêc problem zmiany
filozofii edukacji. XIX-wieczny scjentystyczny kult wiedzy, dominuj¹cy
jeszcze przez prawie ca³y nastêpny wiek, nasyca³ wprawdzie procesy edu-
kacyjne treœciami humanistycznymi, jednak to cz³owiek – tu: uczeñ – mia³
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dorastaæ do wyznaczonych programem zadañ. Stopieñ ich osi¹gania by³
podstaw¹ do jego oceny jako jednostki przydatnej dla spo³eczeñstwa. Za-
dania te, ze zrozumia³ych wzglêdów, w takich programach uwzglêdnia³y
przede wszystkim aktualnoœæ spo³ecznych potrzeb.
Zmiennoœæ i otwartoœæ spo³eczeñstw sta³a siê naturalnym gruntem dla
przeciwstawnych nurtów filozofii okreœlanych jako postmodernistyczne.
W¹tpliwoœci jednostki, jej egzystencjalna niepewnoœæ nie mog¹ byæ zli-
kwidowane tylko przez dostarczon¹ wiedzê. Wa¿ne siê staje, by przy swo-
ich indywidualnych wyborach jednoczeœnie potrafi³a niekonfliktowo funk-
cjonowaæ w spo³eczeñstwie, przy czym nie wyznacza siê jej granicy
geograficzno-kulturowej. Klasyczne – scjentystyczne – podejœcie do kszta³-
cenia zderza siê równie¿ z coraz szerzej przyjmowan¹ filozofi¹ personali-
styczn¹. W centrum uwagi staje uczeñ i jego nauczyciel jako osoby. Na-
uczyciel jako mistrz i przewodnik ma pomagaæ uczniowi w jego pe³nym
rozwoju. Edukacja, tradycyjnie zdominowana przez tendencjê dostarcza-
nia i opanowywania wiedzy, coraz szerzej uwzglêdnia nastawienie i ocze-
kiwanie na rozumienie. Obiekt wychowywania i nauczania pojmowany
jest jako istota integralna, która ma „wiedzieæ”, „rozumieæ” i „byæ”. Przede
wszystkim jako osoba ma staæ siê wra¿liwa na wartoœci podstawowe. Trud-
no, aby w takiej wizji rozwijaj¹cego siê cz³owieka nie widzieæ miejsca dla
edukacji. Dlatego pierwszym warunkiem spe³nienia tych oczekiwañ jest
zapewnienie dostêpu m³odym ludziom do wszystkich form oœwiaty (Ci-
chy 2000, s. 249). Musz¹ oni byæ œwiadomi swej odpowiedzialnoœci za to,
kim bêd¹ i jaki bêd¹ tworzyæ œwiat. Bowiem, jak pisze A. Pecei (1987,
s. 31), „cz³owiek sta³ siê panem swojej przysz³oœci na skalê ca³ego globu”.
Nale¿y to traktowaæ jako podstawow¹ tezê, punkt wyjœcia do rysowania
nieznanej wizji, któr¹ jednak siê tworzy przez dzia³ania nastawione na
teraz i na jutro. Globalizacja czy europeizacja jako idee przestrzegaj¹ przed
ograniczeniem kreatywnej roli edukacji na rzecz zadañ doraŸnych, wyni-
kaj¹cych z bie¿¹cych potrzeb pañstwa czy jakiejœ dominuj¹cej czasowo
grupy, wynikaj¹ one bowiem z ich aktualnych oczekiwañ i s¹ prze³o¿e-
niem na domniemane realia, w których mog¹ siê spe³niaæ idee i ideologie.
Wizje takie uwarunkowane s¹ punktem wyjœcia, czyli czasem i kontek-
stem tworzenia. Z perspektywy doœwiadczanej rzeczywistoœci postrzega
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siê z regu³y najbli¿sz¹ przysz³oœæ, któr¹ poprzez znane sposoby próbuje
siê „oswoiæ”.
Przemiany formacyjne zakwestionowa³y filozofiê edukacji adaptacyj-
nej podporz¹dkowanej jednej ideologii. Wskaza³y na czas i miejsce dla
filozofii liberalno-emancypacyjnej, zró¿nicowanej w sferze aksjologicz-
nej i teologicznej. Ona jednak daje szanse na realizacje wychowania miê-
dzykulturowego, którego celem bêdzie nastawienie ludzi na poszukiwa-
nie sposobów, za pomoc¹ których mo¿na rozwi¹zywaæ b¹dŸ os³abiaæ pro-
blemy globalne, takie jak groŸba zag³ady nuklearnej, katastrofy ekolo-
giczne, polaryzacja bogactwa i nêdzy, wzrost fanatyzmu i nietolerancji,
walki bratobójcze, terroryzm, emigracja zarobkowa, choroby i epidemie.
Wyobra¿enie zjednoczonej Europy kojarzy siê ludziom z nadziej¹ na ich
rozwi¹zanie. Zmniejszenie wymiaru tych problemów przybli¿y realizacjê
trwa³ego i sprawiedliwego pokoju. I choæ istniej¹ równie¿ obawy przed
oderwaniem siê od „swojej” grupy, uprzywilejowanej pod jakimœ wzglê-
dem, np. spo³ecznym czy oœwiatowym, to doœwiadczanie poczucia lêku i
braku perspektyw przy zamkniêciu siê kulturowym os³abia owe ksenofo-
biczne postawy (Dauber 2001, s. 122-126). Wychowanie mimo wszystko –
tytu³uje sw¹ pracê B. Suchodolski (1990), w wychowaniu bowiem widzi
drogê do likwidowania rzeczowych i mentalnoœciowych Ÿróde³ konflik-
tów i nienawiœci miêdzy narodami. Nazywa to „edukacj¹ jutra”, bo jest
ukierunkowana na problemy przysz³oœci œwiata (Œliwerski 1998, s. 289).
S³ynny Akt Konstytucyjny UNESCO podpisany w Londynie 16 li-
stopada 1945 r. rozpoczyna siê od s³ów: „Rz¹dy Pañstw podpisuj¹cych
niniejszy Akt Konstytucyjny w imieniu swoich narodów oœwiadczaj¹, ¿e
poniewa¿ wojny rodz¹ siê w umyœle cz³owieka, równie¿ w umyœle cz³o-
wieka dojrzeæ powinna sprawa pokoju”. Zbyt wysoka to stawka, by po-
zostawiæ dojrzewanie ludzi w³asnemu biegowi spraw, procesom ró¿nie
przebiegaj¹cej socjalizacji. W¹tpliwoœci co do przejêcia siê t¹ ide¹ poja-
wiaj¹ siê nawet wobec pedagogów. H.A. Giroux i P. Mc Laren (1993,
s. 93) zastanawiaj¹ siê, czy w zró¿nicowaniu kulturowym bêd¹ oni chcieli
dostrzec mo¿liwoœci postêpu ku demokracji, czy te¿ uznaj¹ wy³anianie siê
ró¿nic kulturowych za si³ê destabilizuj¹c¹, bêd¹c¹ zapowiedzi¹ fragmen-
taryzacji spo³ecznej i form separacji etnicznej, jako ¿e to zjawisko ujaw-
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nia ju¿ swoj¹ niszcz¹c¹ si³ê (Bauman, 2000, s. 7). Autorzy nak³aniaj¹ do
„porzucenia wizji w¹skiego nacjonalizmu, zakorzenionego w mitycznych
identyfikacjach z dan¹ a priori wspóln¹ czy niezró¿nicowan¹ kultur¹ po-
cz¹tku (original)”. Nie kwestionuje to dziedzictwa, lecz otwiera na ko-
niecznoœæ kompetencji wielokulturowoœci, w której tkwi rozumienie pod-
stawowych praw i zasad, takich jak równoœæ, wolnoœæ jednostkowa i zbio-
rowa, godnoœæ ludzka. Wielk¹ odpowiedzialnoœci¹ obarczone s¹ dziœ wspó³-
czesne rz¹dy, które – zdaniem Giroux i Larena – powinny skupiaæ siê na
tworzeniu nie tyle wspólnej kultury, ile wspólnej podstawy do dialogu.
Nie mo¿e byæ celem nawet zgodna mieszanina grup kulturowych, lecz
rozwój krytycznej i demokratycznej kultury publicznej, gwarantuj¹cej z
jednej strony prawa i uprawnienia, a z drugiej nak³adaj¹cej obowi¹zki wy-
nikaj¹ce z postawy obywatelskiej. Wtedy jest to afirmacja demokratycz-
nej kultury publicznej (1993, s. 93-94).
Taki obraz wielokulturowego spo³eczeñstwa przysz³oœci spe³nia za-
równo interesy grup, jak i jednostek. Ludzie jutra – jeœli ju¿ nie czasów
obecnych – stan¹ siê obywatelami œwiata przez swoje d¹¿enia, horyzonty,
sposoby myœlenia. Z. Bauman nazywa ich „ludŸmi globalnymi” (2000).
Musz¹ byæ jednak edukowani wed³ug ogólnoœwiatowych trendów, znaæ i
przyj¹æ wartoœci wy¿sze ni¿ ich lokalne interesy, choæ i te, jeœli nie sprzecz-
ne, bêd¹ dla nich wa¿ne. Odnajdywanie dróg przez œwiadome wybory jest
zadaniem i celem edukacji.
Tu jednak warto zatrzymaæ uwagê, co przez to pojêcie – zdawa³oby
siê, powszechne – jest rozumiane. Wspomniane na wstêpie ró¿ne cele edu-
kacji wyznacza³y te¿ odmienne ramy temu pojêciu. Przy takich zadaniach
edukacja nie jest li tylko nauczaniem, pouczaniem, dostarczaniem infor-
macji, wp³ywem propagandy czy spektakularnie stosowanych socjotech-
nik. „Jest to – jak okreœla Z. Kwieciñski (1996, s. 89) – ogó³ dzia³añ, pro-
cesów i warunków sprzyjaj¹cych rozwojowi cz³owieka, a rozwój jest okre-
œlany miêdzy innymi poprzez lepsze rozumienie siebie i relacji ze œwia-
tem, skuteczniejsz¹ kontrolê w³asnych zachowañ i wiêksze sprawstwo
wobec procesów zewnêtrznych”. Tak rozumiana edukacja jest szans¹ i
nadziej¹ na tworzenie p³aszczyzn porozumienia w ró¿nych sferach, od
wymiany gospodarczej po okreœlanie sensów egzystencji. T. Hejnicka-
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Bezwiñska, pisz¹c o Bia³ej Ksiêdze Komisji Europejskiej (1995), podkre-
œla: „Edukacja i kszta³cenie w tej wspólnocie stan¹ siê g³ównymi czynni-
kami wyznaczaj¹cymi jednostkowe i spo³eczne identyfikacje, status spo-
³eczny, szanse rozwoju i zatrudnienia (bezrobocia), dostêp do informacji i
wiedzy, atrakcyjnoœæ na rynku edukacyjnym, rynku pracy, rynku produk-
cji, rynku konsumpcji” (Hejnicka-Bezwiñska 2000, s. 51). Autorzy tego
raportu wskazuj¹, ¿e edukacja jest tym obszarem dzia³añ spo³ecznych, na
którym mog¹ byæ budowane satysfakcjonuj¹ce powi¹zania cz³owieka z
kultur¹. W powrocie do kultury daj¹cej poczucie pewnej jednoœci wynika-
j¹cej z przynale¿noœci do tych samych Ÿróde³ (antyk i chrzeœcijañstwo)
dostrzegaj¹ „instrument zrozumienia œwiata istniej¹cego poza dziedzin¹
nauczania” (tam¿e, s. 52). Potrzebny jest dialog miêdzy wspó³czesnymi
narodami, ale i miêdzy minionymi wiekami a wspó³czesnoœci¹. Bez od-
wo³ania siê do historii i tradycji trudne jest zrozumienie odmiennoœci i
uprzedzeñ, a nawet przy g³êbokiej komunikacji miêdzykulturowej przej-
mowanie wartoœci i tworzenie ich. Autorytet moralny naszych czasów,
d¹¿¹cy do pokoju i jednoœci narodów, Jan Pawe³ II, uj¹³ to tak: „Now¹
jednoœæ Europy, je¿eli chcemy, by by³a ona trwa³a, winniœmy budowaæ na
tych duchowych wartoœciach, które j¹ kiedyœ ukszta³towa³y i z uwzglêd-
nieniem bogactwa i ró¿norodnoœci kultur i tradycji poszczególnych naro-
dów. Ma to byæ bowiem wielka Europejska Wspólnota Ducha” (Jan Pawe³
II 1999, s. 125, w. 8).
Inaczej sformu³owan¹ tê myœl odnajdujemy w analizach etapów roz-
woju cywilizacyjnego, nazywanego przez A. Tofflera kolejnymi falami
(1996). Przesuniêcia gospodarki z drugiej do trzeciej fali, czyli z aktualnie
dominuj¹cej – produkcyjnej – do nastêpnej, zdominowanej informacj¹,
nie mo¿na zawêziæ tylko do upowszechnienia i wykorzystania nowych
technologii. O zmianach cywilizacyjnych decydowaæ bêdzie mentalnoœæ
du¿ych grup spo³ecznych. Elity i awangarda mog¹ co najwy¿ej stymulo-
waæ, przyœpieszaæ, rysowaæ wizje, zmiany jednak bêd¹ nastêpowa³y
w wyniku myœlenia i dzia³añ szerokich rzesz. Nieuchronnie pojawia siê
pytanie, czy powinno to pozostaæ naturalnym spontanicznym biegiem rze-
czy. Trudno nie myœleæ tak jak S. Kwiatkowski (1990, s. 61-62), ¿e brak
edukacji otworzy tamê bylejakoœci. „Erozja” czy wrêcz „erupcja wszel-
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kiej tandety” mo¿e doprowadziæ do zaprzepaszczenia przesz³oœci kulturo-
wej. Wychyleni do przodu, nastawieni na konsumpcjê ³atw¹ i powierz-
chown¹ wszystkich dóbr, nie tylko z zakresu ¿ycia codziennego, ale i kul-
turowych, mo¿e ju¿ w nastêpnym pokoleniu traktowaæ bêdziemy dorobek
dziedzictwa kulturowego przejawianego w wytworach materialnych czy
myœli jako „gad¿ety pochodzenia historycznego” – jak to ostro okreœli³
J. Bia³as (2000, s. 193). Poniewa¿, na co zwraca uwagê T. Hejnicka-Bez-
wiñska, „zaciera siê coraz bardziej granica miêdzy edukacj¹ – propagand¹
– indoktrynacj¹ – psychoterapi¹ – socjoterapi¹ i innymi technikami wp³y-
wu na ludzi”, mo¿na pytaæ czy edukacja mo¿e byæ w aktualnych warun-
kach dzia³aniem w³¹czaj¹cym jednostki w kulturê tzw. wysok¹ (2000, s.
55). I nawet jeœli pozostaj¹ w¹tpliwoœci co do mo¿liwoœci równowa¿enia
jej wp³ywu wobec innych oddzia³ywañ, jest jak dot¹d uznan¹ drog¹ wpro-
wadzania celowych zmian w korzystnym dla spo³eczeñstw i jednostki wy-
miarze; rol¹ jej jest tworzenie wspólnoty wartoœci.
Przenosz¹c owe rozwa¿ania na warunki polskiej edukacji pierwszych
lat XXI wieku, trafiamy na opracowania reformy szkolnej, które idee eu-
ropeizacji i globalizacji czyni¹ znacz¹cymi w ca³ym procesie przygoto-
wywania m³odego pokolenia. Osadzenie nowych zadañ w zastanej rze-
czywistoœci musi braæ pod uwagê nie tylko szlachetne tradycje tej eduka-
cji przechowywane w wartoœciach humanistycznych, ale i ca³y dotychcza-
sowy gorset treœciowo-organizacyjny. Bez radykalnych, wrêcz burz¹cych
zmian mo¿e on byæ stopniowo rozluŸniany, lecz nie od razu odrzucony.
W latach siedemdziesi¹tych i osiemdziesi¹tych XX w. wp³yw prze-
ciêtnego obywatela na oœwiatê by³ minimalny. Oœwiata by³a podporz¹d-
kowana przede wszystkim ogólnej polityce pañstwa, st¹d wp³yw na ni¹
mia³y elity w³adzy, które dzia³a³y „w imieniu spo³eczeñstwa” i „dla spo³e-
czeñstwa”. Sytuacja ta zaczê³a siê zmieniaæ na pocz¹tku lat dziewiêædzie-
si¹tych w okresie intensywnych przemian spo³eczno-politycznych. „Uno-
woczeœnianie” pañstwa powodowa³o koniecznoœæ nowego podejœcia do
edukacji i nowego okreœlenia jej funkcji. By tego dokonaæ, nale¿a³o przede
wszystkim okreœliæ wspó³czesn¹ filozofiê edukacyjn¹, szczególnie w za-
kresie teleologii i aksjologii. Jednym z wa¿nych zadañ dla oœwiaty sta³a
siê edukacja globalna z jej g³ównym zamierzeniem przebudowy œwiado-
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moœci ludzi jako obywateli œwiata. Edukacja ta nie ma prowadziæ do rezy-
gnacji z w³asnej to¿samoœci czy patriotyzmu, lecz rozbudzaæ potrzebê i
rozwijaæ zdolnoœæ do odpowiedzialnoœci tak¿e za spo³ecznoœæ wielonaro-
dow¹. Na tle globalizmu europejskoœæ powinna oznaczaæ harmonijn¹ syn-
tezê wszystkich kultur wyra¿aj¹cych trwa³¹ jednoœæ najwy¿szych warto-
œci humanistycznych (£omny 1995), ³atwoœæ kontaktu miêdzy spo³eczeñ-
stwami, zrozumienie i akceptacjê. M³ode pokolenia nie mog¹ wiêc byæ
wychowywane ani we wrogoœci, ani w poczuciu wy¿szoœci czy ni¿szoœci.
Kolejne kroki czynione s¹ tu przede wszystkim przez organizacje
miêdzynarodowe. Pod auspicjami UNESCO (od lat siedemdziesi¹tych)
prowadzona jest praca nad podrêcznikami historii i geografii w komisji
polsko-niemieckiej. Za wspóln¹ zgod¹ eliminowane s¹ stronnicze oceny,
wrogie stereotypy i brak szacunku. To jednak jest zbyt ma³o dla dobrej
atmosfery wœród narodów Europy. Takie komisje powinny przeanalizo-
waæ równie¿ treœci dydaktyczne dotycz¹ce stosunków polsko-litewskich,
polsko-ukraiñskich, polsko-bia³oruskich, polsko-rosyjskich itp. Przede
wszystkim europejskoœæ naszego myœlenia powinna obj¹æ kraje s¹siedz-
kie. £atwo byæ wyrozumia³ym i tolerancyjnym dla tych, z którymi nie
mamy do czynienia, trudniej, gdy trzeba rozstrzygaæ konkretne problemy,
rozwi¹zywaæ nie ca³kiem jasne lub konfliktowe sytuacje. Obecnie ka¿dy
z krajów Europy jest w innym miejscu swoich przemian, inaczej one prze-
biegaj¹, na inne sprawy ludzie w tych krajach s¹ uwra¿liwieni, odmienny
maj¹ stopieñ tolerancji wobec obcych wp³ywów czy form kontaktu. Edu-
kacja europejska to – jak pisze T. Aleksander – nie tylko nowa wiedza o
Europie, lecz tak¿e „zmiana dotychczasowych wartoœci i stosunku do cz³o-
wieka” (1999, s. 37). Oznacza w bezpoœredniej codziennoœci respektowa-
nie praw mniejszoœci narodowych w myœl zasady: chocia¿ ka¿dy inny –
wszyscy równi. Edukacja nastawiona na cz³owieka – obywatela Europy
ma przygotowywaæ go do ¿ycia w spo³eczeñstwie otwartym, obywatel-
skim, liberalnym, pluralistycznym œwiatopogl¹dowo i kulturowo (Alek-
sander 1999). Jest chyba g³ównym kierunkiem dzia³añ, do którego nie
odnosi siê krytyczne okreœlenie Z. Baumana, ¿e o globalizmie mówi siê
przy skutkach, a nie przy zamiarach i przedsiêwziêciach (1999, s. 72).
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W ksi¹¿ce wydanej przez MEN pod znamiennym tytu³em Edukacja
europejska w zreformowanej szkole (2000) jej redaktor S. Bednarek pisze
we wprowadzeniu: „Edukacja europejska stanowi dla zreformowanej szko³y
wyzwanie szczególne: pojawiaj¹ siê oto w podstawie programowej cele
edukacyjne i treœci dydaktyczno-wychowawcze dot¹d w praktyce szkol-
nej nieobecne lub obecne w postaci bardzo zredukowanej, a jednoczeœnie
s¹ to cele i treœci odnosz¹ce siê do ¿ywej kszta³tuj¹cej siê na naszych oczach
rzeczywistoœci” (Bednarek 2000, s. 7).
H. Gajda, jedna z autorek w tej¿e pracy zbiorowej, przedstawiaj¹c
formy i metody, które ow¹ edukacjê mog¹ realizowaæ, cele uzasadnia tym,
¿e m³odzi Polacy potrzebuj¹ wykszta³cenia, które z jednej strony jest oparte
na dziedzictwie kulturowym, duchowym, a z drugiej wzbogacone o takie
wartoœci, które w dzisiejszym œwiecie stanowi¹ o jego obliczu, jeœli nawet
nie o istnieniu. Wymienia tu: miêdzyludzk¹ i miêdzynarodow¹ solidar-
noœæ, poszanowanie ró¿nic wyznaniowych, politycznych, narodowoœcio-
wych, wspó³pracê na zasadzie pojednania i w duchu zgody, odpowiedzial-
noœæ za pokój, obronê praw cz³owieka, ochronê œrodowiska naturalnego i
dziedzictwa kulturowego (Gajda 2000, s. 48). Dla wszystkich wspó³auto-
rów przywo³anej tu pracy, która ma przybli¿aæ nauczycielom tê ideê, ce-
lem jest przygotowanie m³odego pokolenia do bycia pe³noprawnym cz³on-
kiem jednocz¹cej siê Europy. Pozostawienie tylko w obszarze lokalnoœci
w zglobalizowanym œwiecie staje siê oznak¹ spo³ecznego upoœledzenia i
degradacji (Bauman 2000, s. 7). Uwa¿aj¹, ¿e program publicznej szko³y
podstawowej w Polsce daje podstawy do takiej edukacji.
Poniewa¿, jak wielokrotnie wskazywa³am, istotê tej edukacji stanowi
przede wszystkim wspólnota wartoœci, odczytywanie ich i przyjmowanie,
warto zatrzymaæ uwagê na dwóch odmiennych w swym charakterze przy-
k³adach. Bêd¹ one dotyczyæ wartoœci powszechnie niekwestionowanych.
Jedn¹ bêdzie praca. Znajdzie ona miejsce w prawie ka¿dym systemie filo-
zoficzno-etycznym i – patrz¹c wstecz – mo¿na uznaæ j¹ za niezaprzeczal-
ny element tradycji, jeœli nawet nie dziedzictwa kulturowego. Druga ma
rodowód krótki, jest „m³oda”: to szacunek dla œrodowiska cz³owieka.
Na ich tle mo¿na przeœledziæ, jakie zadania staj¹ przed wspó³czesn¹
edukacj¹.
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Pracê jako wartoœæ rozpatrywaæ mo¿na tak w kategoriach ¿yciowej
koniecznoœci, jak i w kategoriach ¿yciowej potrzeby. Trudno opisywaæ
czy waloryzowaæ jakoœæ ¿ycia cz³owieka, nie okreœlaj¹c miejsca, jakie
przypisuje pracy. Miêdzy stosunkiem do pracy, do oczekiwanego szczê-
œcia i poczucia swojej godnoœci istniej¹ nierozerwalne zwi¹zki. Mo¿na
powiedzieæ, ¿e wtedy, gdy staje siê wewnêtrzn¹ potrzeb¹, praca zyskuje
motywacjê pozaekonomiczn¹ wyra¿an¹ b¹dŸ tylko odczuwan¹ poprzez
potrzeby duchowe (Cichy 2000, s. 257). Nie musi byæ tylko potrzeb¹ re-
alizacji jednostki dla siebie lub dla grupy. Mo¿e to byæ jednoczesne i nada-
waæ jej sens ekonomiczny i pozaekonomiczny. Moralny sens i moralna
wartoœæ pracy ludzkiej polega – zdaniem M. Michalika – na œcis³ym po-
wi¹zaniu jej z podstawowymi wartoœciami humanistycznymi. Jeœli przy-
j¹æ, ¿e cz³owiek to dobro naczelne, w pracy tkwi¹ mo¿liwoœci realizacji
jego wolnoœci, rozwijania indywidualnoœci i twórczych potencji, a tym
samym potwierdzania jego godnoœci (Michalik 1977, s. 30 i n.). Czas poja-
wienia siê tego stwierdzenia pokrywa³ siê w naszym kraju z czasem, gdy
przypisywano jednostce (mniej osobie) rolê podrzêdn¹ w stosunku do spo-
³eczeñstwa. Praca i jej wartoœæ podlega³a ocenie z punktu widzenia aktual-
nych potrzeb gospodarki. Pojawia³o siê wartoœciowanie zawodów. Nie
kwalifikacje by³y wa¿ne, jakoœæ wykonywania, szanse twórcze jednostki,
lecz chwilowa przydatnoœæ. Wk³ad osobowy cz³owieka, jego nastawienie,
zdobyte kwalifikacje by³y co najwy¿ej czasem deklaratywnie uznawane.
Preferowanie okreœlonych zawodów – z dominacj¹ robotniczych (o wysi³-
ku fizycznym) – ujawnia³y siê w ustalaniu œwi¹tecznych „Dni”. Lata ta-
kiego traktowania pracy s¹ spuœcizn¹ ci¹¿¹c¹ na mentalnoœci naszego spo-
³eczeñstwa. W tekstach edukacyjnych szkó³ podstawowych praca poja-
wia³a siê jako koniecznoœæ wykazywania siê na rzecz spo³eczeñstwa. Sam
jej przebieg, treœæ czy formy nie przedstawia³y siê dla dzieci atrakcyjnie
(Ferenz 1993). Pojawia³a siê nawet antywartoœæ pracy w symbolu „robo-
la”, któremu wszystko jedno, co robi, byle mia³ odpowiednio wysokie wy-
nagrodzenie.
G³osy psychologów, socjologów czy pedagogów pracy by³y „g³osa-
mi wo³aj¹cymi na puszczy”. Oni sami – nie najwy¿ej op³acani – nie byli
przekonywaj¹cy. Praca jako wartoœæ mia³a przede wszystkim wymiar
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ekonomiczny, a zdobywane dla jej wykonywania kwalifikacje oceniane
by³y tylko w kategoriach op³acalnoœci nak³adów (wysi³ku) do korzyœci
(materialnych). Okresem korzystnym dla obserwacji skrajnych postaw w
tym zakresie by³y lata pocz¹tku prezydentury Lecha Wa³êsy, gdy mimo
nadchodz¹cych zmian transformacyjnych mentalnoœæ spo³eczeñstwa nie
by³a w stanie doceniaæ edukacji w przygotowaniu do zawodów. Pojawi³a
siê sytuacja, ¿e œrednie szko³y techniczne nie mia³y chêtnych, natomiast
szko³¹ wybieran¹ najczêœciej by³a 2-3-letnia szko³a zasadnicza. Nie do-
strzegano, ¿e wartoœæ edukacji i wartoœæ pracy jako drogi realizacji cz³o-
wieczeñstwa w osobie s¹ tu nierozerwalne.
•róde³ tego, ¿e praca nie sta³a siê ca³kowicie przyjêtym przymusem,
mo¿na upatrywaæ w wychowaniu rodzinnym. Tam jej wartoœæ postrzega-
no w szerszych wymiarach. Mo¿e to byæ jednak zbyt optymistyczny os¹d,
gdy¿ uzasadnienie dla niego znajdywa³am jedynie w badaniach rodzin o
co najmniej œrednim poziomie wykszta³cenia, w œrodowiskach robotni-
czych natomiast praca domowa na rzecz cz³onków rodzin nie by³a ocenia-
na wysoko (Ferenz 1995). W tych¿e œrodowiskach do tej pory dzieci i
m³odzie¿ unikaj¹ obowi¹zków domowych, traktuj¹c je jako dokuczliwoœæ
ze strony rodziców (Zawadzka, Ferenz 1998). Œwiadomoœæ wypaczenia
pojmowania sensu pracy dociera³a okresowo do decydentów; wprowadzane
by³y okazjonalne b¹dŸ okresowo akcje typu „prac spo³ecznych” czy „prak-
tyk robotniczych”, nikt ich jednak nie traktowa³ chyba zbyt powa¿nie.
Reforma edukacji i tê kwestiê musia³a rozwa¿yæ w nowym kontek-
œcie spo³ecznym. To, co w latach siedemdziesi¹tych jako niezbêdny ele-
ment kwalifikacji wskazywali tacy badacze, jak T. Tomaszewski, T. No-
wacki, J. Kordaszewski – pozytywny stosunek do wykonywanych czyn-
noœci i nastawienie na ci¹g³e doskonalenie siê – sta³o siê dopiero w latach
dziewiêædziesi¹tych wymogiem rzeczywistoœci. Dlatego – jak t³umacz¹
twórcy opracowywanej Reformy – „¿e elastyczny rynek pracy oczekiwaæ
bêdzie od pracowników nie tylko dobrego przygotowania do zawodu, ale
równie¿ umiejêtnoœci i chêci ustawicznego doskonalenia siê w zawodzie,
a nawet gotowoœci do wielokrotnej zmiany” (MEN, Reforma systemu edu-
kacji. Szkolnictwo ponadgimnazjalne, Warszawa, kwiecieñ 2000), bowiem
„za dobre kwalifikacje uznaje siê takie, które trafiaj¹ w zapotrzebowanie
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(rynek) i s¹ obiektywnie zweryfikowane pod wzglêdem jakoœciowym”
(tam¿e, s. 6-7). Mimo wiêc, ¿e w przygotowaniu do pracy tkwi nastawie-
nie na odbiór spo³eczny, to ka¿dy cz³owiek sam ma zadbaæ o to, by by³
potrzebny „na rynku”. W konfrontacji z tym nowym zjawiskiem dla ludzi
starszego pokolenia „wyuczona bezradnoœæ” wobec pracy jest czêsto okrut-
nym doœwiadczeniem.
Teraz zadania edukacyjne przybieraæ musz¹ inne, konkretne wymia-
ry. Wzajemna integracja edukacji i ¿ycia zawodowego przyjêta zostaje
jako nie tylko postulat, lecz tak¿e koniecznoœæ; znaczenia nabiera tak¿e
kszta³cenie i wychowanie do pracy, kszta³cenie szacunku dla pracy i kul-
tury pracy. Inaczej wiêc – na co zwraca uwagê S. Szajek (2000, s. 255) –
musi siê u³o¿yæ stosunek miêdzy szkolnictwem a œwiatem pracy. Praca
bêdzie stanowiæ wartoœæ wychowawcz¹ i kszta³c¹c¹, bêdzie czynnikiem
wp³ywaj¹cym zasadniczo na model ¿ycia. W tym modelu nie stanie siê
celem samym w sobie, lecz œrodkiem umo¿liwiaj¹cym rozwój wielostron-
nej aktywnoœci i co bardzo wa¿ne, choæ mo¿e nie zaraz osi¹galne – cele
jednostki i spo³eczne nie bêd¹ sprzeczne, dla cz³owieka bowiem praca jest
„wa¿n¹ stron¹ ¿ycia duchowego i zasadnicz¹ podstaw¹ ¿ycia spo³eczne-
go” (tam¿e, s. 256). Takie rozumienie tej wartoœci pozostaje zgodne z tym,
co ca³emu œwiatu g³osi³ Jan Pawe³ II w encyklice Laborens Exercens: „Praca
jest dobrem cz³owieka [...] przez pracê cz³owiek nie tylko przekszta³ca
przyrodê, dostosowuj¹c j¹ do nowych potrzeb, ale tak¿e urzeczywistnia
siebie jako cz³owieka, a tak¿e poniek¹d bardziej staje siê cz³owiekiem”
(1982, s. 28).
Inny charakter ma wartoœæ œrodowiska cz³owieka. Ju¿ samo to pojê-
cie obejmuje zró¿nicowane obszary treœciowe. W najwê¿szym jest oto-
czeniem cz³owieka, choæ i tu mo¿na wyró¿niæ dwa jego wymiary; przy-
rodniczo-techniczny, czyli ogólnie materialny, i stosunków z innymi ludŸ-
mi, czyli spo³eczny. Jednak to jest bardzo w¹skie pojmowanie œrodowiska
ludzkiego. Mo¿e prowadziæ, co ju¿ jest widoczne, do wyeksploatowywa-
nia ró¿nych zasobów naturalnych, gospodarki nieprzemyœlanej, pazernej,
rabunkowej (Dauber 2001, s. 150-151). Niski poziom technologii produk-
cji w ubieg³ych wiekach nie rysowa³ zagro¿enia, jakie cz³owiek niezamie-
rzenie mo¿e przynieœæ œwiatu. Jednak szybki rozwój technologii, a tak¿e
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mo¿liwoœci ich upowszechniania stawia tê sprawê w nowym œwietle. Sza-
cunek dla przyrody, œwiata, w którym ¿yjemy, jest stosunkowo now¹ war-
toœci¹, mentalnie trudn¹ do przyjêcia. Nie mo¿na jeszcze oczekiwaæ, ¿e
przejmowana bêdzie drog¹ socjalizacji jako naturalny wymóg wobec cz³o-
wieka.
Zrozumienie zale¿noœci miêdzy gospodarowaniem (nie tylko w du-
¿ych wymiarach, lecz i w indywidualnych) a stanem œrodowiska, jego per-
spektywami rozwoju lub zagro¿eniami mo¿e nast¹piæ dopiero wtedy, gdy
podniesie siê œwiadomoœæ wszystkich grup spo³ecznych. Dopóki bêdzie
panowa³o myœlenie w kategorii zysku na dziœ i tzw. ma³ej szkody spo³ecz-
nej, zagro¿enie bêdzie siê tylko zwiêkszaæ. Edukacja œrodowiskowa sta-
nowi wiêc jedno z globalnych wyzwañ ludzkoœci (Cichy 2000, s. 248-
249). Zajmuj¹ siê ni¹ organizacje miêdzynarodowe, które licz¹c siê z po-
woln¹ zmian¹ w œwiadomoœci potocznej, opracowuj¹ dokumenty prawne,
maj¹ce – nawet wbrew chwilowym interesom jednostki – chroniæ œrodo-
wisko i zdrowie ludzi. Jak znajdujemy w zapisie Œwiatowej Strategii Ochro-
ny Przyrody (1985): „Dopóki ludzie nie zrozumiej¹, dlaczego powinni
ochraniaæ ekosystem i gatunki, nie bêd¹ tego czyniæ”. Pojawia siê wiêc
nowy zakres edukacji kulturalnej – kultura ekologiczna. Kompetencja w
tym zakresie pozwala przyj¹æ orientacjê, ¿e œrodowisko jest wartoœci¹
warunkuj¹c¹ ¿ycie, wyzwala chêæ poznawania œwiata, kierowania sob¹.
Wysoka kultura ekologiczna zak³ada rozumienie znaczenia ochrony i po-
siadanie w³aœciwych umiejêtnoœci. To nie edukacja w tej dziedzinie pro-
wadzi do antropocentryzmu, ekocentryzmu czy przyjmowania ekologii jako
filozofii ¿ycia (Banach 1996). Prowadzi do tego brak edukacji, tam zaœ,
gdzie brakuje wiedzy, myœlenie potoczne odwo³uje siê do mitycznych
t³umaczeñ.
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Czêœæ II
RAMY
INDYWIDUALNYCH WYBORÓW
KULTURALNYCH
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Edukacja jako tworzenie p³aszczyzn
porozumienia kulturowego
Rozdzia³ I
1. Edukacyjne szanse cz³owieka wed³ug koncepcji
psychologicznych
Edukacjê rozumian¹ jako œwiadome dzia³ania zmierzaj¹ce do zmian
w osobowoœciach jednostek i ich funkcjonowaniu w spo³eczeñstwie trzeba
okreœliæ jako proces spo³eczny ujawniaj¹cy siê w dwóch wymiarach:
– ogólnym – wprowadzaj¹cym m³ode pokolenie w sferê wa¿nych
dla spo³eczeñstwa wartoœci,
– jednostkowym – stymuluj¹cym rozwój poszczególnych ludzi w ich
indywidualnym osobowym kszta³cie (Ferenz 1995, s. 39).
Rozwa¿aj¹c edukacjê jako proces spo³eczny, bierze siê pod uwagê
interesy zbiorowe, jednostka zaœ jest traktowana przede wszystkim przed-
miotowo, jako naturalny element ca³oœci. Poddaj¹c siê zewnêtrznym za-
biegom, nawet celowym ze spo³ecznego punktu widzenia i akceptowa-
nym subiektywnie, nie jest jeszcze aktywnym uczestnikiem procesów spo-
³ecznych i kulturowych. Dopóki cz³owiek traktuje swój udzia³ w formie
podporz¹dkowywania siê poznawalnym mechanizmom, uwzglêdniania  w
ró¿nym stopniu pojmowanej koniecznoœci, nie ma w nim jeszcze œwiado-
mego udzia³u. Taki pojawi siê wtedy, gdy uczestnictwo stanie siê aktem, a
nawet procesem natury œwiadomoœciowej. Poznawanie, wzruszenia, prze-
¿ycia bêd¹ uzasadnione przyjêtymi przez niego wartoœciami. Jednak¿e ów
proces, w którym edukacja instytucjonalna odgrywa znacz¹c¹ rolê, prze-
biega w wielorakich uwarunkowaniach. Prócz omawianych wczeœniej bez-
poœrednim czynnikiem kszta³tuj¹cym nastawienie osoby i postawy wobec
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bli¿szej i dalszej rzeczywistoœci s¹ koncepcje rozumienia cz³owieka i jego
rozwoju bêd¹ce podstaw¹ programów edukacyjnych. Nie jest nawet wa¿-
ne, czy s¹ one œwiadomym punktem wyjœcia, czy te¿ niejawnym za³o¿e-
niem pracy wychowawczej. Istotne jest, w jakiej mierze nadaj¹ charakter
dzia³aniom bezpoœrednim, tworzonym sytuacjom, wyznaczanym kierun-
kom.
Znacz¹cy wp³yw na programy szkolne wywiera przyjêta koncepcja
psychologiczna, pozwala ona bowiem na rozumienie procesu nauczania,
uczenia siê, zachowania jednostki, grupy. Koncepcje psychologiczne – mimo
swego rozwoju chronologicznego – nie powstaj¹ w wyniku prostego ku-
mulowania wiedzy i nie mo¿na przyj¹æ, i¿ ka¿da nastêpna jest lepsza od
poprzedniej. Nie maj¹ te¿ cech teorii jako systemu ogólnych i dobrze uza-
sadnionych twierdzeñ, które pozwalaj¹ przewidywaæ, wyjaœniaæ rzeczy-
wiste zdarzenia (Kozielecki 1998, s. 18). Ka¿da z nich skupia siê na in-
nych elementach funkcjonowania cz³owieka i budowania jego osobowo-
œci, ka¿da te¿ inaczej próbuje mu pomóc, odnajduj¹c Ÿród³a jego zacho-
wañ, i rozjaœniæ sens jego egzystencjalnych poszukiwañ.
Obecny rozwój nauk spo³ecznych sprawi³, ¿e do osi¹gniêæ równie¿
nale¿y upowszechnianie odkryæ, stwierdzeñ, hipotez. Szczególnie w za-
kresie wiedzy o spo³ecznym zachowaniu cz³owieka przenoszenie myœli
naukowej z poziomów wysokiej ogólnoœci na poziomy rozumienia zja-
wisk dostrzegalnych w otaczaj¹cej rzeczywistoœci sta³o siê oczekiwaniem
realizacji funkcji humanistycznej i instrumentalnej. Ten etap rozwoju cy-
wilizacyjnego bez w¹tpienia jest korzystny zarówno dla nauki, jak i dla
zmniejszania rozstêpu miêdzy wiedz¹ naukow¹ a potoczn¹, bêd¹c¹ wszak
bezpoœrednim motorem dzia³añ. Pojawia siê tu jednak zjawisko wiedzy
pozornej, opartej na powierzchownym odbiorze przekazów naukowych.
Rangi wiedzy nabieraj¹ stereotypy i z³udzenia wynikaj¹ce z przejêcia ele-
mentów ró¿nych koncepcji wyjaœniaj¹cych. Czêsto wiêc w rzeczywistoœci
wychowawczej mamy do czynienia nie tyle z wiedz¹ pedagogiczn¹, ile z
tzw. m¹droœci¹ ¿yciow¹, w której elementy wiedzy naukowej znajduj¹
ró¿ne miejsce w ca³okszta³cie pogl¹du na wychowanie.
W programach jednak, które wybieraj¹ treœci i zalecaj¹ sposoby po-
stêpowania z uczniem, daje siê odczytywaæ za³o¿enie przyjêtej koncepcji.
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A.C. Ornstein i F.P. Hunkins, analizuj¹c podstawy programów ró¿nych
szkó³, doszli do wniosku, ¿e dominuj¹ g³ównie trzy. S¹ to: behawioryzm,
psychologia poznawcza i psychologia humanistyczna. Ju¿ w tym momen-
cie nasuwa siê myœl o zwi¹zku wybranej koncepcji rozumienia i rozwoju
cz³owieka z aktualnie znacz¹cymi interesami grupy i przyjêt¹ przez ni¹
ideologi¹.
Spo³eczeñstwo zainteresowane podporz¹dkowaniem d¹¿eñ jednostko-
wych grupie najprzychylniej przyjmie chronologicznie najstarsz¹ koncep-
cjê behawioryzmu, wedle którego cz³owiekiem steruj¹ czynniki zewnêtrz-
ne. Zmieniaj¹c je i modyfikuj¹c, stawiamy cz³owieka w innej sytuacji,
zatem te¿ inne bêd¹ jego zachowania. Sens spo³eczny, a przy tym obser-
wowalny, maj¹ zachowania, nie zaœ rozterki, których s¹ wynikiem. Ucze-
nie zdaje siê tu polegaæ na warunkowaniu, modyfikowaniu lub kszta³to-
waniu zachowania poprzez wzmocnienie i nagrody. Uczenie to – wed³ug
E.L. Thorndike’a (1990) – kszta³towanie nawyków i ³¹czenie ich w z³o-
¿one struktury. Bez w¹tpienia jest to droga do transmisji kulturowej opar-
tej na przekazie wzorów przy zastosowaniu wzmocnieñ typu: nakazy, za-
kazy, nagrody, kary. Wzmocnienie pozytywne polega na aprobacie ze stro-
ny osób najbli¿szych, znacz¹cych, otrzymywaniu wyró¿nieñ i spo³ecznej
akceptacji. Wzmocnienia negatywne pojawiaj¹ siê w braku wymienionych
wy¿ej bodŸców, wskutek odczucia zagubienia w grupie, s³abej akceptacji,
a nawet ostracyzmu. Widaæ wiêc, ¿e poznawanie kultury w sposób niein-
tencjonalny w procesie socjalizacji mo¿e te¿ byæ zasadnie rozpatrywane.
Mo¿na je jednak dostrzegaæ w dzia³aniach planowych, w których cele ope-
racjonalizuje siê z punktu widzenia osi¹gniêcia pozytywnych, przewidy-
walnych i okreœlonych zachowañ. Uczenie siê – wed³ug tej teorii – powin-
no przebiegaæ ma³ymi kolejnymi krokami sk³adaj¹cymi siê na proste ca-
³ostki; postêpowaæ tak¿e w kierunku od prostego do z³o¿onego, od czêœci
do ca³oœci (Wiêckowski 1991). Tak prowadzona edukacja kulturalna przyj-
mie rygory wyboru treœci wed³ug aktualnych interesów grupy. Istotnym
zadaniem bêdzie ich poznanie z wpisanym od razu zaakceptowaniem uka-
zywanego sensu i nakierowaniem na po¿¹dane formy aktywnoœci. Intere-
sy te mog¹ oczywiœcie przedstawiaæ pewien wachlarz wyboru, ramy jed-
nak bêd¹ wyraŸnie okreœlone. W nich za to spo³eczeñstwo jako zbioro-
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woœæ zinstytucjonalizowana zapewnia oferty uczestnictwa w ¿yciu kultu-
ralnym grupy. Wydaje siê, i¿ koncepcja ta le¿y u podstaw realizowanej
edukacji rozumianej g³ównie jako przygotowanie do uczestnictwa w kul-
turze.
Analizuj¹c badania prowadzone na prze³omie lat siedemdziesi¹tych i
osiemdziesi¹tych, dostrzec mo¿na przede wszystkim nastawienie na uzy-
skanie przez jednostkê pewnego poziomu wiedzy i umiejêtnoœci pozwala-
j¹cej na uczestniczenie w wysoko wartoœciowanych przez autorytety spo-
³eczne formach ¿ycia kulturalnego, natomiast proces dochodzenia do owego
poziomu by³ mniej ceniony (Ferenz 2001). Przy takim wartoœciowaniu
dzia³añ edukacyjnych: jako efektu i jako dochodzenia do nich pojawi³o siê
podwójne kryterium oceny pracy czy dzia³alnoœci placówek kulturalnych
i artystycznych. Znacz¹c¹ rangê mia³y te, które dobra kulturalne udostêp-
nia³y, poœledni¹ natomiast te, które próbowa³y je uprzystêpniaæ. W sposo-
bie badañ tego zjawiska ujawnia³o siê, co jest uznawane za wa¿ne w obra-
zie kulturalnego ¿ycia spo³eczeñstwa. Wyniki badañ by³y przede wszyst-
kim prób¹ uchwycenia iloœciowego stanu uczestnictwa w ró¿nych dziedzi-
nach kultury i okreœlenia dominuj¹cego dla wybranej grupy charakteru
„kontaktów kulturalnych”. Dostarcza³y faktograficznej wiedzy pozwala-
j¹cej orientowaæ siê w iloœciowym stanie partycypacji w kulturze poszcze-
gólnych kategorii ludzi, nakreœliæ „geografiê” tego uczestnictwa w ró¿-
nych uk³adach spo³ecznych, œrodowiskowych. W badaniach i ich interpre-
tacjach eksponowano czynnoœciowy aspekt uczestnictwa w kulturze. Sens
tak ujmowanej partycypacji oddaje siê czêsto za pomoc¹ takich zwrotów
potocznych, jak: „zajêcia kulturalne”, „kulturalne spêdzanie wolnego cza-
su”, „korzystanie z dóbr kultury”. Jest to zatem widzenie owego uczest-
nictwa w kategorii zachowañ przejawianych w ramach oferowanych przez
instytucje upowszechniania kultury formach i sposobach spêdzania czasu
wolnego.
Uzyskany t¹ drog¹ materia³ badawczy stanowi³y – jak to okreœla
M. Czerwiñski (1985a) – „proste dane frekwencyjne”, które wprawdzie
dostarcza³y informacji o liczbowym stanie uczestnictwa w formach zor-
ganizowanego ¿ycia kulturalnego, orientowa³y polityków i dzia³aczy w
zró¿nicowaniach i niektórych jego uwarunkowaniach, ale mia³y doœæ istotne
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ograniczenie poznawcze. Zamiar rozpoznania zjawiska w wymiarze ma-
krospo³ecznym wynika³ z planowego kierowania t¹ sfer¹ ¿ycia grupy i
jednostki, jednak trudnoœci badaczy i interpretatorów z konstruowaniem
okreœlonych wskaŸników i k³opoty z doborem w³aœciwych metod staty-
stycznych do opracowania danych empirycznych sprawia³y, ¿e rezultaty
ró¿nych badañ by³y nieporównywalne. Tym samym nie do pokonania sta-
wa³a siê trudnoœæ formu³owania prawomocnych uogólnieñ i syntez, a tyl-
ko one mog³y byæ podstaw¹ zmiany w dzia³aniach edukacyjnych, od po-
ziomu celów zaczynaj¹c, na metodach pracy koñcz¹c. T. Tomaszewski,
przedstawiaj¹c tê koncepcjê, wskazuje, ¿e cz³owiek jest tu istot¹ reak-
tywn¹, ka¿dorazowo popychan¹ przez przypadkowe bodŸce i przez in-
nych ludzi, przystosowuj¹c¹ siê do otoczenia pod naciskiem nagród i kar
(1968). Mo¿na za J. Kozieleckim powiedzieæ, ¿e uczeni behawioryœci stwo-
rzyli „koncepcjê cz³owieka zewn¹trzsterownego, reaguj¹cego na konfigu-
racje bodŸców znajduj¹cych siê w œrodowisku naturalnym i spo³ecznym”
(1998, s. 123).
Aprobata spo³eczna dla tej koncepcji w wielu œrodowiskach jest spo-
ra. Nie tylko szko³a, lecz wspó³czeœnie wiele instytucji zaanga¿owanych
jest w wychowanie m³odego pokolenia i modelowanie zachowañ ludzi
doros³ych. Stawiaj¹c jasno okreœlony wzór zachowania, podaj¹c sposoby
jego realizacji, wartoœciuj¹c wybory i rozwi¹zania sytuacji, sprawia siê, i¿
ów wzór staje siê dla znacznej liczby ludzi atrakcyjn¹ ostoj¹ wœród ko-
niecznoœci wyborów, decyzji, odpowiedzialnoœci. W wyborach kultural-
nych, odniesieniach kulturowych, szczególnie w wartoœciowaniu nie mo¿-
na nie doceniaæ si³y tej koncepcji, która najszybciej buduje to¿samoœci
kulturowe na prostych przes³ankach.
Inaczej siê to przejawi z punktu widzenia odmiennej koncepcji.
Akceptacja cz³owieka jako œwiadomego swych dzia³añ, aktywnego
umys³u jest istot¹ psychologii poznawczej. Cz³owiek nie zale¿y tylko od
uk³adu dzia³aj¹cych na niego bodŸców, mo¿e przyjmowaæ wobec nich
postawê aktywn¹. W badaniach tego nurtu „coraz powszechniej docenia
siê fakt, ¿e cz³owiek jest podmiotem w³asnej aktywnoœci, zdolnym do
regulacji swoich stosunków ze œwiatem otaczaj¹cym, zarówno konformi-
stycznym, jak i samosterownym, zdolnym do uwzglêdniania tego, co wymy-
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ka siê rutynie i wymaga postawy samodzielnej i twórczej” (Tomaszewski
1993, s. 648). Jego zachowania, prze¿ycia, postawy zale¿eæ bêd¹ od zdo-
bytych i przetworzonych informacji. Kontakt z nap³ywaj¹cymi informa-
cjami warunkuje funkcjonowanie poznawcze cz³owieka. Wa¿ny jest jed-
nak ich uk³ad, gdy¿ ¿adna pojedyncza informacja nie organizuje zachowa-
nia, nie zmienia nastawienia. Dopiero gromadzenie i nieustanna restruktu-
ryzacja doœwiadczenia, a wiêc uczenie siê, buduje w cz³owieku now¹ ja-
koœæ obrazu œwiata, w³asnej osoby i w³asnego w nim miejsca (£ukaszew-
ski 2000, s. 79-81). Cz³owiek w tym ujêciu jest badaczem, poszukuje
informacji, sprawdza je i wtedy podejmuje dzia³ania. Wed³ug takiego za-
³o¿enia traktuje siê te¿ w omawianym podejœciu teoretycznym proces edu-
kacyjny. Uczenie szkolne ma naturê g³ównie poznawcz¹ i prowadziæ win-
no do œwiadomego okreœlenia przez jednostkê jej udzia³u w œwiecie spo-
³ecznym, w tym i w rzeczywistoœci kulturowej, przy czym zale¿noœæ miê-
dzy osob¹ i kultur¹ jest widziana dwukierunkowo. Cz³owiek tworzy swój
œwiat kultury, kultura tworzy cz³owieka, a œciœlej jego osobowoœæ kultu-
raln¹. W tej koncepcji mo¿na analizowaæ stopniowe nabywanie kompe-
tencji kulturowej, poziom adaptacji i emancypacji osoby; pozwala ona
nawet na to, by widzieæ mo¿liwoœæ jego udzia³u nie tylko przez nabywane
w sposób zorganizowany kompetencje, ale i przez uwarunkowanie œrodo-
wiskowe oraz – co wprawdzie nie jest istot¹ tej koncepcji – przez ró¿nice
indywidualne okreœlaj¹ce zakres i poziom udzia³u w uczestnictwie kultu-
ralnym.
Z tego punktu widzenia wa¿niejszy od zjawisk masowych staje siê
indywidualny odbiór treœci i formy kultury. Istot¹ edukacji staje siê inte-
lektualne zaanga¿owanie jednostek w recepcjê dóbr kultury. Przedmiot
dzia³alnoœci upowszechnieniowej stanowi zatem zawartoœæ treœciowa, a
celem jest potrzeba i umiejêtnoœæ jej interpretacji. Wiedza o kulturze, jej
ró¿nych dziedzinach i umiejêtnoœæ odnalezienia sensu i kszta³tów odpo-
wiadaj¹cym indywidualnie ka¿demu cz³owiekowi widziane s¹ jako zasad-
noœæ procesu edukacyjnego. Ta koncepcja – mniej lub bardziej deklarowa-
na w programach oœwiatowo-kulturalnych instytucji – tak¿e jest rozpo-
znawalna w badaniach. Szczególnie w tym kierunku id¹ interpretacje w
latach osiemdziesi¹tych. O tych badaniach chêtniej mówi siê jako o jako-
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œciowych, poniewa¿ nie frekwencja jest najwa¿niejsza, lecz wnikanie
w istotê odbioru, indywidualnych interpretacji czynnoœci i wytworów kul-
turowych. Charakterystycznymi pojêciami dla tego nurtu dzia³añ (a te¿ i
badañ) s¹: zainteresowania, upodobania kulturalne, potrzeby kulturalne,
recepcja kultury, œwiadomoœæ kulturalna, doœwiadczenia kulturowe. Ta
koncepcja w edukacji kulturalnej przynios³a wiele korzyœci poznawczych,
wychodzi³a bowiem od jednostki, jej prze¿yæ, doœwiadczeñ, ogólnego
poziomu kompetencji, a przy tym nie rozpatrywano cz³owieka poza jego
grup¹. Uporz¹dkowany materia³ empiryczny w tym nurcie badañ pozwa-
la³ na konstruowanie typologii, umo¿liwia³ odnalezienie szeregu uwarun-
kowañ, szczególnie w zakresie cech spo³ecznych, oraz da³ podstawy do
okreœlania stylów uczestnictwa w kulturze. Gromadzony bez narzuconej
„matrycy interpretacyjnej”, pozwala³ na uogólnienie dotycz¹ce jakoœci
akceptowanych treœci kultury. Próbowano okreœliæ trzon b¹dŸ j¹dro kultu-
ry grupy, przede wszystkim narodowej. Mo¿na te¿ by³o mówiæ o ró¿nych
p³aszczyznach porozumienia w obszarze kultury, dziedzictwie kulturowym,
twórczym, indywidualnym udziale w odbiorze i pomna¿aniu kulturowych
wartoœci. Te swoiste filary: dziedzictwo, wspólnota porozumienia oraz
twórczy rozwój kultury by³y przes³ankami do budowania procesów edu-
kacyjnych w zorganizowanych formach. Cel edukacji kulturalnej by³ wi-
doczny – mia³ wymiar nie tylko spo³eczny, ale i jednostkowy. Dostarcze-
nie cz³owiekowi mo¿liwoœci korzystania z dóbr kultury to nie tylko urz¹-
dzenia i dostêp, lecz przede wszystkim gotowoœæ do odbioru. Cel partycy-
pacji kulturalnej mo¿na odczytaæ w sformu³owaniu A. Tyszki, który na-
stêpuj¹co definiuje uczestnictwo kulturalne: „najogólniej okreœliæ mo¿na
jako indywidualny udzia³ w zjawiskach kultury – przyswajanie jej treœci,
u¿ywanie jej dóbr, podleganie obowi¹zuj¹cym w niej normom i wzorom,
ale tak¿e tworzenie nowych jej wartoœci oraz odtwarzanie i przetwarzanie
istniej¹cych (1987). Formu³uj¹c tê myœl w kategoriach psychologicznych,
uczestnictwo nale¿y pojmowaæ jako ca³oœciowo traktowany splot percep-
cji i ekspresji. A. Tyszka pisze dalej, ¿e „uczestnictwo kulturalne realizuje
siê jako akces natury œwiadomoœciowej, jako akt poznawczy, prze¿ycie i
wzruszenie emocjonalne mo¿liwe dziêki opanowanym nawykom, dyspo-
zycjom lub umiejêtnoœciom”. Zatem wiedza i przygotowanie poprzez
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zdobycie odpowiednich umiejêtnoœci widziane s¹ tu jako warunki podsta-
wowe. Tak rozumiane uczestnictwo w kulturze w korzystnym wymiarze
obejmuje orientacjê w œwiecie, w jego wymiarze indywidualnym dla ka¿-
dego i w spo³ecznej przestrzeni, w której cz³owiek ¿yje. Obejmuje rozu-
mienie wartoœci, które spo³eczeñstwo akceptuje, okreœlenie przez jednost-
kê swej pozycji wobec nich, znalezienie wiêc nie tylko fizycznego, ale i
psychicznego miejsca w tej spo³ecznoœci, której cz³owiek jest cz³onkiem.
Edukacja ma zatem szanse (a mo¿e i powinnoœæ) urzeczywistniania
kultury w ¿yciu zbiorowym i indywidualnym. P. Rybicki (1979) rysuje
trzy podstawowe zakresy takich mo¿liwoœci. W najwiêkszym uproszcze-
niu mo¿na je uj¹æ nastêpuj¹co:
– wyobra¿enia o œwiecie i o si³ach nim rz¹dz¹cych, które to bez
wzglêdu na poprawnoœæ naukow¹ i rzeczywist¹ ich wartoœæ wyjaœniaj¹c¹
nios¹ ze sob¹ ³adunek emocji i woli, stwarzaj¹c postawê swoistej afirmacji
lub negacji œwiata i ¿ycia;
– treœci moralne, znane, lecz przede wszystkim akceptowane, gdy¿
w nich tkwi¹ imperatywy dzia³añ; one stanowi¹ kryterium oceny zjawisk
i ludzi, daj¹ obraz kulturowej wspólnoty przez pryzmat jednostkowej œwia-
domoœci;
– ci¹g³oœæ kulturowa, w przypadku spo³eczeñstw objawiaj¹ca siê w
ci¹g³oœci w¹tków treœciowych i ci¹g³oœci form artystycznych, w przypad-
ku jednostki – w postawach wobec nich; stosunek emocjonalny do treœci
kulturowych tego zakresu okreœla jednostkê w spo³eczeñstwie na osi kon-
tinuum afiliacja – anomia, okreœla stopieñ jej identyfikacji i to¿samoœci
kulturowej.
Faktem jednak pozostaje, ¿e miejsce cz³owieka w œwiecie kulturo-
wym bêdzie uzale¿nione od jego edukacji, od etapów fundamentalnych,
poprzez wzmocnienia œrodowiska instytucjonalnego i naturalnego. Na
gotowoœæ odbioru wartoœci kultury patrzy siê z tego punktu przede wszyst-
kim jako na poziom ogólnej kompetencji intelektualnej. Taki te¿ aspekt
góruje nad emocjonalnym w zorganizowanej edukacji m³odego pokole-
nia.
W stosunku do obu przedstawionych wczeœniej koncepcji znacznie
rzadziej (a ju¿ na pewno w naszym kraju) znajduje w programach eduka-
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cyjnych miejsce koncepcja cz³owieka zwana humanistyczn¹. Dla jednych
jest ona przeciwieñstwem behawioryzmu – zak³adaj¹, ¿e zewn¹trzsterow-
noœæ cz³owieka nie mo¿e byæ dobrem ani dla niego samego, ani dla grupy,
a nawet, ¿e behawioryzmu nie mo¿na traktowaæ jako koncepcji w pe³ni
psychologicznej, gdy¿ nie wg³êbia siê w istotê jednostki. Dla drugich kon-
cepcja humanistyczna jest to pochodna psychologii poznawczej, która ma
odwagê przenieœæ emocje ponad intelekt lub co najmniej potraktowaæ je
jako równowa¿ne. W tej koncepcji wyjœciowym za³o¿eniem jest przeko-
nanie o wewnêtrznym mechanizmie sterowania zachowaniem. Nastêpo-
waæ ono mo¿e jednak wtedy, gdy nie ma zewnêtrznych blokad wymusza-
j¹cych inne zachowania. Najwa¿niejszym interesem cz³owieka jest jego
rozwój. Cz³owiek chce siê rozwijaæ, a wybór kierunku, tempa i sposobów
dyktuje mu intuicja (£ukaszewski 2000, s. 77-78). Jako podmiot w³asnej
aktywnoœci jest osob¹ uwik³an¹ w trudnoœciach ¿ycia i dlatego dotykaj¹
go ró¿ne sprzecznoœci wynikaj¹ce z zewnêtrznych i wewnêtrznych kryte-
riów oceny jego postaw i zachowañ. Wewnêtrznym kryterium jest samo-
aktualizacja zak³adaj¹ca, ¿e mechanizmem steruj¹cym ludzkim zachowa-
niem s¹ potrzeby pojmowane jako brak czegoœ. Nie oznacza to jednak
prostego d¹¿enia do ich zaspokojenia. A. Maslow, jeden z g³ównych twór-
ców tego kierunku, samoaktualizacjê okreœla jako specjalny proces stawa-
nia siê tym, kim siê jest; d¹¿enie do wewnêtrznej spójnoœci, jednoœci z
samym sob¹, spe³nianie swojego przeznaczenia lub powo³ania (£ukaszewski
2000, s. 78).
Prze³o¿enie tej koncepcji na grunt pedagogiki czyni d¹¿enie do wzro-
stu g³ównym podmiotem i przedmiotem wszelkiego, w tym i stymulowa-
nego w instytucjach rozwoju. Punktem wyjœcia w tworzeniu programów
edukacyjnych staj¹ siê trzy wyró¿nione przez Maslowa zasady charaktery-
zuj¹ce tê koncepcjê: 1) postawienie w centrum uwagi cz³owieka doœwiad-
czaj¹cego i tym samym nadanie doœwiadczeniu znaczenia g³ównego zja-
wiska w uczeniu siê; 2) zamiast myœlenia o ludziach w kategoriach beha-
wiorystycznych, a o uczeniu – w poznawczych, wa¿niejsze jest skupienie
uwagi na takich w³aœciwoœciach, jak: dokonywanie wyborów, twórczoœæ,
wartoœciowanie i samorealizacja; 3) wykazywanie troski o godnoœæ i war-
toœæ cz³owieka oraz zainteresowanie psychologicznym rozwojem i psy-
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chicznymi mo¿liwoœciami ucznia jako jednostki (Maslow 1986). Najwa¿-
niejsza jest wiêc w uczeniu siê samorealizacja i wolnoœæ w uczeniu siê.
Dziecko ma chêæ poznawania, to jest naturalna potrzeba tak jego inte-
lektu, jak i emocji. W procesie zorganizowanego kszta³cenia zabiegi oso-
by ucz¹cej id¹ w kierunku zamiany owej ciekawoœci w intencjê poznania
tego, co proponuje mu nauczyciel. Doœwiadczenia poznawcze i programy
powinny byæ wed³ug tej koncepcji konstruowane wspólnie przez uczniów
i nauczycieli. Przy czym oczywistoœci¹ tu jest, ¿e programy te musz¹ mieæ
daleko id¹ce zró¿nicowanie. Uczniom pozwala siê robiæ to, czego chc¹,
pod warunkiem, ¿e nie spowoduj¹ krzywdy czy zagro¿enia innych, teraz
lub w przysz³oœci (Ornstein, Hunkins, 1998, s. 118-124). Propagatorzy
tego sposobu pracy chc¹, by uczeñ realizowa³ w³asne upodobania i doko-
nywa³ wyborów. Ceni¹ „kreatywnoœæ, samorealizacjê i swobodê” (tam¿e,
s. 121). Wdra¿anie do traktowania siebie jako podmiotu swoich dzia³añ
nie wyklucza wspomagania, pobudzania, wzmacniania nagradzaniem, gdy¿
chêæ poznania bywa wielokrotnie gaszona trudnoœciami, chêæ zaœ bycia
samodzielnym zderza siê z potrzeb¹ opieki, oparcia i poczucia bezpie-
czeñstwa. Nie bez znaczenia jest te¿, ¿e poza szko³¹ wiêkszoœæ codzien-
nych sytuacji ¿yciowych dziecka wymaga od niego podporz¹dkowywania
siê i to jest nagradzane.
Ta – wydawa³oby siê, odwo³uj¹ca siê do wysokich wartoœci stanowi¹-
cych o niepowtarzalnoœci osoby ludzkiej – koncepcja cz³owieka i pochod-
na od niej koncepcja wspomagania rozwoju, dla której ryzykowne jest
chyba okreœlenie edukacyjna, ma jednak wiele zagro¿eñ. Najistotniejszym
jest chyba nieliczenie siê z tym, ¿e dziecko, a potem cz³owiek nie mo¿e
istnieæ spo³ecznie poza grup¹. Intencja „porz¹dkowania wartoœci” przez
uczniów ma pomóc im w „przezwyciê¿aniu sprzecznoœci i chaosu w po-
siadanym systemie wartoœci i sprawiæ, by cz³owiek nabra³ pozytywnej
postawy wobec ¿ycia, widzia³ cele, dzia³a³ produktywnie i aby jego kon-
takty z innymi ludŸmi uk³ada³y siê lepiej” (tam¿e, s. 121). Jest to – a mo¿e
tylko tak siê wydaje – uogólnienie wysokiego stopnia i ryzykowne etycz-
nie. Œwiadome porz¹dkowanie i wybór uwarunkowane s¹ wczeœniejszym
poznaniem, doœwiadczeniem, umiejêtnoœci¹ analizy. Nie s¹ jasne p³asz-
czyzny odniesieñ. Krytyce podlega kultura zastana, poznawana w procesie
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socjalizacji. Jeœli jednak nie jest poznawana istota kultury grupy, jej ci¹-
g³oœæ i zmiennoœæ, trudno mówiæ o wyborach kierunków. Dlatego tak pro-
wadzona pomoc w rozwoju indywidualnym nie odwo³uje siê ani do prze-
sz³oœci, ani przysz³oœci, tkwi tylko w teraŸniejszoœci.
Krytyk tego kierunku pracy edukacyjnej T. Sowell ujmuje tê kwestiê
radykalnie. Uwa¿a, ¿e jest to „próba kszta³towania na nowo wartoœci, po-
staw i wierzeñ m³odych ludzi, innych od tych, jakie reprezentuj¹ ich ro-
dzice czy œrodowisko” (Sowell 1996, s. 63). U¿ywa ostrych okreœleñ, ¿e
zamiast rozwijania intelektu jest to „granie na emocjach”, „pranie mó-
zgów”, „psychologiczne eksperymenty”, program „psychologicznego uro-
bienia, podobny do ideologicznej indoktrynacji” (tam¿e, s. 64-102).
Bez wzglêdu na oceny intelektualne i emocjonalne faktem pozostaje,
¿e w koncepcji humanistycznej program nastawiony jest na proces, a nie
na produkt. Potrzeby emocjonalne góruj¹ nad potrzebami poznawczymi.
J. Kozielecki, prezentuj¹c tê koncepcjê, widzi mo¿liwoœæ jej zastosowania
w przedmiotach artystycznych i humanistycznych. Nasuwa siê tu jednak
przypuszczenie, ¿e jest to tylko warstwa form pracy. Nie mo¿na œwiado-
mie odrywaæ ich sensu od intencji systemu kulturowego, w którym zaist-
nia³y jako ekspresja czy afirmacja przyjêtych wartoœci.
W badaniach prowadzonych w ostatnich latach dziewiêædziesi¹tych
w niepublicznych szko³ach podstawowych za³o¿enia koncepcji humani-
stycznej jako g³ównej dostrze¿ono w dwóch szko³ach: Wroc³awskiej Szkole
Przysz³oœci (WSP) oraz Podstawowej Autorskiej Szkole Samorozwoju
(PASSA). Ta pierwsza jako ideê integruj¹c¹ dzia³ania przyjê³a myœl: „Mak-
symalizacja szans rozwojowych osobowoœci ka¿dego dziecka, wspomaga-
nie kreowania siê jego indywidualnoœci i samodzielnoœci, a jednoczeœnie
respektowanie ekologicznego porz¹dku ¿ycia w zwi¹zkach cz³owieka ze
œwiatem”. Dla drugiej ide¹ naczeln¹ by³o: „Tworzenie sytuacji sprzyjaj¹-
cych samorealizacji oraz umiejêtnoœci wspó³¿ycia w grupie”. Obie jednak
przyjmuj¹c has³a z psychologii humanistycznej (samorealizacja, motywa-
cja, samorozwój, przyjazna, bezstresowa atmosfera, ¿yczliwi nauczyciele,
wartoœci, które tkwi¹ w ka¿dym i ka¿dy mo¿e je uznaæ za s³uszne), nie
zamknê³y siê w nich. W obu szko³ach w myœleniu o edukacji z psychologii
poznawczej zaakceptowano rozwój intelektualny, d¹¿enie twórcze. Podo-
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bieñstwo programowe tkwi w tym, ¿e dziedzictwo kulturalne nie znajduje
tam znacz¹cego miejsca, a treœci kulturowe z innych obszarów maj¹ rów-
noprawnoœæ (Baryluk 2000).
Dla porz¹dku – wydaje siê – wspomnieæ nale¿y, ¿e w analizach uczest-
nictwa kulturowego pojawia siê czasem odwo³anie do koncepcji psycho-
analitycznej funkcjonowania cz³owieka, z regu³y jednak tylko do któregoœ
z jej za³o¿eñ. Ta najstarsza – wczeœniejsza od omawianych wy¿ej koncep-
cji – nie znajduje odbicia w za³o¿eniach edukacyjnych instytucji oœwiato-
wych, ale odnajdujemy j¹ w uzasadnianiu dzia³añ jednostkowych, wybo-
rów indywidualnych, w których formy aktywnoœci kulturalnej znajduj¹
ró¿ne miejsca pomiêdzy samorealizacj¹ a terapi¹. W takim selektywnym
wyborze uzasadniane s¹ niektóre formy zajêæ pozalekcyjnych i pozaszkol-
nych. Szczególnie chêtnie odwo³uj¹ siê do za³o¿eñ tej koncepcji osoby
pracuj¹ce w placówkach opiekuñczych i terapeutycznych. Ze zró¿nicowa-
nego i bogatego dorobku omawianego nurtu wspó³czeœnie akceptuje siê
fakt, ¿e w indywidualnych przypadkach techniki terapeutyczne, np. „wol-
nych skojarzeñ”, pozwalaj¹ cz³owiekowi na uœwiadomienie sobie tego, co
w sposób zamierzony b¹dŸ nie stara siê zepchn¹æ poni¿ej progu œwiado-
moœci. Ujawnianie w³asnych niedookreœlonych odczuæ i konfliktów mo¿e
pomóc w lepszym funkcjonowaniu cz³owieka. Jednoczeœnie kontakt ze
sztuk¹, szczególnie w formie ekspresji twórczoœci w³asnej, pozwala na
roz³adowywanie napiêæ, daje mo¿liwoœæ komunikowania o sobie innym.
Jednak nawet przy za³o¿eniu, ¿e t¹ drog¹ mog¹ powstawaæ prace o ce-
chach artystycznych, nie daje siê przyj¹æ tej koncepcji jako podbudowy
koncepcji edukacyjnej. Inne s¹ jej nastawienia, choæ zewnêtrzne przejawy
zachowañ poszczególnych osób mog¹ nasuwaæ myœl, ¿e i t¹ drog¹ poznaj¹
wiêcej, odczuwaj¹ g³êbiê.
2. Œwiatopogl¹d w kulturze a orientacje ¿yciowe
Do XVII w. kultury spo³ecznoœci europejskich mog³y funkcjonowaæ
bez nauki. Nigdy natomiast ¿adne spo³eczeñstwo nie mog³o istnieæ bez
systemów œwiatopogl¹dowych. „Nikt, kto myœli racjonalistycznie, tj. we-
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d³ug zasad logiki, nie bêdzie twierdzi³ – pisze W. Kot – ¿e filozofia jako
zespó³ przekonañ œwiatopogl¹dowych (idei, wyobra¿eñ) warunkuje ist-
nienie ca³ej kultury, choæ siebie sam¹  z pewnoœci¹ wspó³warunkuje. Po-
myœli raczej, ¿e jest odwrotnie: ca³y obszar kultury, a wiêc materialny i
duchowy, okreœla tê swoj¹ czêœæ, jak¹ jest œwiatopogl¹d filozoficzny. Tak
rzeczywiœcie jest, lecz bez filozofii, a szerzej – bez œwiatopogl¹dów, ¿adna
kultura nigdy istnieæ by nie mog³a i dziœ te¿ nie mo¿e” (Kot 1989, s. 45).
Wiele œwiatopogl¹dów nowo¿ytnych atakowa³o tradycyjne œwiatopo-
gl¹dy i by³o to dla rozwoju zarówno nauki, jak i spo³eczeñstw korzystne.
Nie stanowi dla nauki ani dla kultury zagro¿enia pluralizm œwiatopogl¹-
dowy, o ile nie przek³ada siê na dzia³ania niszcz¹ce przeciwników. Nikt
nie uczestniczy w pe³ni w kulturze, je¿eli obok wiedzy, któr¹ posiada, nie
kieruje siê motywacj¹ aksjologiczn¹, wartoœciowaniem œwiatopogl¹dowym.
Ta bowiem czêœæ œwiadomoœci wyznacza sens ¿ycia, sposobów jego urze-
czywistniania. Ona to w ró¿nym czasie i miejscu odmiennie motywuje do
dzia³añ indywidualnych i zbiorowych, do uczestniczenia w kulturze, jej
odtwarzaniu i rozwoju (tam¿e, s. 46-47). Filozofia ustala, czym jest rze-
czywistoœæ i kim jest cz³owiek. Jest wiêc rozpoznaniem rzeczywistoœci lub
jej identyfikacj¹ tak podstawow¹, ¿e od niej w³aœnie zale¿y trafnoœæ i sku-
tecznoœæ s³u¿enia ludziom ca³¹ kultur¹ (Gogacz 1985, s. 52). „Kultury, w
których filozofia bytu nie ustala podstawowych rozumieñ rzeczywistoœci,
s¹ skazane na pos³ugiwanie siê wy³¹cznie umow¹ spo³eczn¹ lub przepisa-
mi prawa, co z kolei nara¿a ¿ycie spo³eczne na dowolne i tymczasowe
ustalenia. Mo¿na w nich czêsto zagubiæ istotne potrzeby ludzi” (tam¿e).
Zatrzymuj¹c uwagê na kulturze polskiej, M. Gogacz wykazuje, ¿e ukszta³-
towa³ j¹ polski katolicyzm, ta „wersja chrzeœcijañska, która uczy³a pod-
trzymywania w cz³owieku realnej obecnoœci Boga, wyra¿aj¹cej siê w wie-
rze, nadziei i mi³oœci, wspartych zawsze na prawdzie, dobru i istnieniu”
(tam¿e, s. 155). Z niej wyprowadzano wartoœci pochodne, wed³ug niej
okreœlano cnoty istotne w wychowaniu. Autor widzi w niej pozycjê Ÿród³a
wewnêtrznego kszta³tu osobowoœci Polaków (tam¿e). Przyjmuj¹c, i¿ chrze-
œcijañstwo jest istotnym elementem nie tylko buduj¹cym polsk¹ kulturê,
ale i wywieraj¹cym wp³yw na indywidualne œwiatopogl¹dy, nie mo¿na
widzieæ tej kultury w formie zamkniêtej, zw³aszcza w czasach dzisiej-
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szych. Zmiany, jakie zachodz¹ w relacji miêdzy starym a nowym, miêdzy
swoim a innym, wywieraj¹ ogromny wp³yw na obyczaje, wierzenia, poj-
mowanie samego siebie u milionów ludzi. „Jeszcze nigdy na przestrzeni
historii relacja ta nie ulega³a tak radykalnej zmianie w tak krótkim czasie”
(Toffler 1974, s. 34). Wojny, wêdrówki ludów, przemieszczenia geogra-
ficzne powodowa³y, ¿e nastêpowa³y zmiany wartoœci i idei. Pozostawia³y
one œlad w strukturze genetycznej, mentalnoœciowej, w systemie wartoœci
(tam¿e, s. 26).
Wspó³czesna otwartoœæ kulturowa to nie tylko dyfuzja wzorów wzbo-
gacaj¹cych kulturê specyficzn¹ dla spo³eczeñstwa, lecz tak¿e zderzenie
wielu wartoœci, a tym samym ca³ych systemów. Na kszta³towanie siê œwia-
topogl¹du wspó³czesnego cz³owieka, czy w wê¿szym rozwa¿aniu – Pola-
ka, nie ma wp³ywu jedna dominuj¹ca ideologia lub religia. Nie ma nawet
wyraŸnych opozycji, pojawi³y siê wybory. Wybory te to koniecznoœæ dziœ
dla m³odego cz³owieka budowania swojej wizji œwiata. Wed³ug niej wie-
dza (potoczna) bêdzie stymulowa³a orientacje ¿yciowe. Ofert rozumienia
œwiata, interpretacji doœwiadczeñ w procesach psychicznych, jak i stosun-
ków spo³eczno-politycznych, dostarczaj¹ ró¿ne zgromadzenia religijne,
organizacje polityczne, towarzystwa naukowe. Wed³ug badañ A. Guryc-
kiej (1994), na tworzenie siê umys³owej reprezentacji œwiata u m³odzie¿y
w okresie dorastania ma wp³yw czas historyczny, czynniki osobowoœcio-
we, takie jak: styl umys³owoœci, poczucie osobistej kompetencji ¿yciowej,
indywidualne doœwiadczenia ¿yciowe oraz p³eæ. Cech¹ jednak g³ówn¹ jest
zmiennoœæ i rozwój.
Osobowoœci ukszta³towane w sposób trwalszy mog¹ w ramach funk-
cjonuj¹cych systemów wartoœci wybieraæ orientacje ¿yciowe im w³aœciwe,
a jednoczeœnie korzystne dla ca³ej grupy spo³ecznej, w której ¿yj¹. Przy-
k³adem tego s¹ ujawniane orientacje ¿yciowe przy podejmowaniu i wybo-
rach form edukacji (Ferenz 1990).
Stwierdzenie charakterystyczne dla koncepcji naturalistycznych, ¿e
rozwój cz³owieka jest zdeterminowany kontekstem sytuacji spo³ecznych,
materialnych, œrodowiskowych, ogólnospo³ecznych, ³¹cznie z doznawa-
nymi prze¿yciami i poznawanymi ideami, jest jeszcze uproszczeniem.
Dopiero proces psychiczny porz¹dkuj¹cy, interioryzuj¹cy te doœwiadcze-
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nia tworzy now¹ indywidualn¹ wartoœæ – ca³oœciowy obraz miejsca cz³o-
wieka w œwiecie. Ów œwiadomoœciowy proces stanowi najistotniejszy czyn-
nik prowadz¹cy ku dzia³aniom, okreœlaj¹cy cele i kierunek aktywnoœci.
Wprawdzie nadrzêdne cele ¿ycia cz³owiek bardzo rzadko sobie w pe³ni
uœwiadamia w trakcie codziennej rzeczywistoœci, a jeszcze rzadziej s¹
wyra¿ane dostatecznie jasno, by stanowi³y podstawê do planowego dzia³a-
nia, niemniej tworz¹ one tê p³aszczyznê œwiadomoœci – podœwiadomoœci,
na której rozstrzygaj¹ siê miejsca uznanych wartoœci, akceptowanych dzia-
³añ, a wiêc i podejmowanych form aktywnoœci. Tak¹ form¹ aktywnoœci
poznawczej staje siê podejmowana indywidualnie edukacja. Jest ona akcj¹
lub reakcj¹ na bodŸce zewnêtrzne i subiektywn¹ ich ocen¹.
Podejmowanie indywidualnych œwiadomych dzia³añ maj¹cych w ja-
kimœ zakresie zmieniæ dzia³aj¹c¹ jednostkê lub jej miejsce w spo³ecznoœci
œwiadczy, i¿ naturalny proces uspo³eczniania cz³onka grupy przez zbioro-
woœæ, do której nale¿y, jest niewystarczaj¹cym lub nieodpowiadaj¹cym
zabiegiem okreœlaj¹cym cz³owiekowi jego orientacjê ¿yciow¹. W dzisiej-
szym œwiecie nawet najbardziej pomyœlnie przebiegaj¹ca socjalizacja uka-
zuje œwiaty z sob¹ niezgodne, zmuszaj¹c jednostkê do wyboru okreœlo-
nych to¿samoœci, postrzeganych jako autentyczne ¿yciowe mo¿liwoœci.
„Prawdopodobnie wszyscy ludzie – twierdz¹ P.L. Berger i T. Luckmann
(1983, s. 257-258) – po przejœciu socjalizacji s¹ potencjalnymi »zdrajcami
samych siebie«”. Szeroko rozumiane uwarunkowania spo³eczne (ekono-
miczne, polityczne, kulturowe) i osobowoœciowe daj¹ p³aszczyznê do two-
rzenia ró¿nych orientacji ¿yciowych przyjmowanych przez makro- i mi-
krogrupy czy nawet indywidualnych cz³onków zbiorowoœci. Orientacje
¿yciowe ludzi w najbardziej tu interesuj¹cym wymiarze indywidualnym
s¹ wypadkow¹ wszystkich uwarunkowañ ¿ycia jednostki, lecz najwa¿niejsz¹
rolê odgrywa jej w³asna aktywnoœæ nastawiona na cel, który jest pochodn¹
œwiatopogl¹du. Wspomniana ró¿norodnoœæ ¿yciowych celów poszczegól-
nych ludzi jest rzecz¹ ze spo³ecznego punktu widzenia korzystn¹. We wspó³-
czesnych spo³eczeñstwach podzia³ wiedzy, kompetencji i zadañ warunkuje
zró¿nicowanie d¹¿eñ i sposobów ich osi¹gania. Dopóki ambicje, aspiracje
pojedynczych ludzi nie czyni¹ krzywdy innym, mieszcz¹ siê w obszarze
wspólnie uznawanych wartoœci, s¹ one spraw¹ indywidualnego rozwoju
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i spe³niania siê cz³owieka, a spo³eczeñstwo jako ca³oœæ akceptuje te d¹¿e-
nia. Podejmuje nawet zabiegi typu oœwiatowego, wychowawczego, kultu-
ralnego maj¹ce pomóc jednostkom w ich indywidualnym rozwoju, inspi-
ruje, stymuluje, wzmacnia.
W œwietle wspó³czesnej literatury, a szczególnie koncepcji filozoficz-
nych i psychologicznych, mo¿na wyró¿niæ wiele orientacji œwiatopogl¹-
dowych; lista ich trudna by³aby do zamkniêcia, tym bardziej i¿ kreœlone
przez ich twórców zakresy nie maj¹ ostrych granic, a czasem ró¿nice ter-
minologiczne zdaj¹ siê oddawaæ g³ównie emocjonalny do nich stosunek.
Niemniej ktoœ, kto chcia³by dojrzeæ w owych koncepcjach wyjaœnienia
motywów ludzkich dzia³añ, szuka elementów wspólnych, wskazuj¹cych
pewne kierunki d¹¿eñ. Analizuj¹c je, stara siê dostrzec implikacje prak-
tyczne. W takiej sytuacji znajduje siê pedagog chc¹cy okreœliæ cele i spo-
soby ludzkiej aktywnoœci. Z tego wiêc punktu widzenia proponujê rozwa-
¿yæ pewne orientacje ¿yciowe, które przyjmuj¹ ludzie doroœli, i okreœliæ w
nich miejsce edukacji jako drogi lub narzêdzia do osi¹gniêcia celu. Tak
wiêc mo¿na edukacjê traktowaæ jako:
1)  sposób socjalizacji wtórnej,
2)  drogê do rozumienia i wolnoœci,
3)  d¹¿enie do to¿samoœci i indywidualnoœci,
4)  d¹¿enie do godnoœci i wybitnoœci,
5)  sposób bycia czymœ wiêcej.
Widaæ, ¿e zakresy owych orientacji mog¹ mieæ p³aszczyzny wspólne,
szczególnie na poziomie egzemplifikacji dzia³añ praktycznych, jednak
podstawowa orientacja wyznaczona nadrzêdn¹ wartoœci¹ pozwala wyró¿-
niæ odrêbne obszary dzia³añ i ich specyfikê.
1. Wybór i akceptacja w socjalizacji wtórnej. Nie ma ju¿ wspó³cze-
œnie takiego spo³eczeñstwa, które mog³oby w sposób naturalny przygoto-
waæ swoich cz³onków do prawid³owego funkcjonowania przez ca³e ¿ycie.
Dziœ okreœlenie spo³eczeñstwo tradycyjne nie oznacza tego, co kry³o siê
pod tym pojêciem, gdy je tworzono (Balandier 1984, s. 179-180). Dziêki
socjalizacji poznaje cz³owiek w okresie dzieciñstwa i m³odoœci pewien
wycinek rzeczywistoœci, w której ¿yje. Poznaje go z emocjonalnym nasta-
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wieniem, gdy¿ ten pierwszy etap przyjmowania kultury nie mo¿e siê obejœæ
bez na³adowanej emocjonalnie identyfikacji dziecka z jego znacz¹cymi
innymi. Przejmuje od nich nie tylko wyposa¿enie genetyczne, lecz tak¿e
wiele cech charakterystycznych nabytych przez naukê i doœwiadczenie.
Obserwuje cz³onków danego pokolenia w obrêbie swojej grupy spo³ecz-
nej i w wymiarze kraju. Dostrzega podobieñstwo zachowañ – tym wiêk-
sze, im bardziej konserwatywne jest spo³eczeñstwo, im bardziej wspó³cze-
œni wykazuj¹ podobieñstwo do przodków w zachowywaniu tradycji, sty-
lów ¿ycia (Dubos 1973, s. 46). Kiedy zaœ zmiany nastêpuj¹ w sposób
widoczny, pojawia siê potrzeba nowej orientacji w rzeczywistoœci. Tote¿
niektóre z kryzysów prze¿ywanych przez jednostkê po socjalizacji pier-
wotnej maj¹ Ÿród³a w dostrze¿eniu faktu, „¿e œwiat rodziców nie jest jedy-
nym œwiatem, jaki istnieje, ale œwiatem maj¹cym dok³adnie okreœlone
po³o¿enie spo³eczne, z którym mo¿e byæ nawet zwi¹zana negatywna ko-
notacja” – stwierdzaj¹ P.L. Berger i T. Luckman (1983, s. 219). Wtedy
nastêpuje ju¿ œwiadomy wybór miejsca, roli. Ten proces, który najw³aœci-
wiej mo¿na okreœliæ jako wtórn¹ socjalizacjê, jest ju¿ zracjonalizowany,
jest ju¿ wolny od takiej identyfikacji emocjonalnej, jaka wystêpowa³a w
socjalizacji pierwotnej. Mo¿na tu mówiæ o dojrza³ym pogl¹dzie na œwiat.
Cz³owiek wybiera dla siebie role, które poœrednio lub bezpoœrednio
wywodz¹ siê z podzia³u pracy, okreœla swój dystans wobec nich lub przyj-
muje okreœlony stopieñ identyfikacji, podejmuje dzia³ania z tym zwi¹za-
ne, a wiêc np. opanowuje zwi¹zane z rol¹ s³ownictwo, system porz¹dkuj¹-
cy informacje i zachowania, uczy siê rozumienia ukrytych znaczeñ. W tej
ponownej adaptacji wybranej ju¿ œwiadomie, internalizowane subœwiaty
s¹ zwykle rzeczywistoœciami czêœciowymi, lecz w pewien sposób tworz¹
dla cz³owieka ca³oœci spójne z³o¿one ze sk³adników normatywnych, afek-
tywnych i poznawczych (tam¿e, s. 215).
Edukacja bêdzie tu drog¹ zdobywania informacji potrzebnych do lep-
szego rozumienia sytuacji typu „tu i teraz”. Najcenniejsze s¹ wiadomoœci i
umiejêtnoœci do wykorzystania natychmiast lub w najbli¿szym czasie.
Wartoœæ podejmowanego kszta³cenia mierzona jest w kategoriach utylitar-
nych, rzec by mo¿na, w perspektywie zadañ bliskich. Czasem bywa, i¿
mniej wa¿na staje siê wiarygodnoœæ treœci ni¿ mo¿liwoœæ ich wykorzysta-
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nia do poprawnego funkcjonowania. Przyk³adem mo¿e byæ dzia³anie prze-
s¹du, który niejednokrotnie spe³nia pozytywn¹ funkcjê, daj¹c cz³owieko-
wi przynajmniej poczucie jakiego takiego panowania nad sytuacj¹, to po-
czucie zaœ, jakkolwiek iluzoryczne, mo¿e jednak u³atwiæ mu zachowanie
zintegrowanej osobowoœci (Jahoda 1971, s. 212). Dlatego wbrew czêstym
opiniom nie jest to zjawisko dziwaczne i nienormalne, lecz w rzeczywi-
stoœci silnie zwi¹zane z naszym myœleniem magicznym – immanentn¹ czê-
œci¹ myœlenia potocznego. Byæ mo¿e mia³ racjê D. Hume, gdy twierdzi³,
¿e „sk³onnoœæ ta nigdy nie zostanie wykorzeniona, gdy¿ – paradoksalnie –
jest ona integraln¹ czêœci¹ mechanizmów adaptacyjnych, bez których ludz-
koœæ nie by³aby zdolna do przetrwania” (tam¿e, s. 214).
Spróbujmy na tym tle nakreœliæ sylwetkê cz³owieka, który wybiera
orientacjê ¿yciow¹ nastawion¹ na stabilizacjê i wykorzystuje edukacjê jako
drogê do jej realizacji. Jak widaæ, wartoœci¹ jest dla niego dobre tj. bez-
konfliktowe i efektywne funkcjonowanie na ró¿nych obszarach ¿ycia spo-
³ecznego. Zawodowo cz³owiek ten okreœla wyraŸnie swoje miejsce i na
ogó³ je akceptuje. W razie potrzeby podejmuje zabiegi doskonal¹ce jego
kwalifikacje, maj¹c na uwadze, i¿ jest to konieczne dla zachowania w³a-
œciwego miejsca w strukturze spo³ecznej i zawodowej. Z nastawienia sta-
tycznie ujmuj¹cy swoje wykszta³cenie, doskonaleniu zawodowemu raczej
siê poddaje ni¿ je inicjuje. Nie buntuje siê jednak, jeœli proces przebiega
„³agodnie” i nie wymaga od niego wiêkszego wysi³ku. Ceni sobie ze-
wnêtrzn¹ akceptacjê tych dzia³añ, nawet przynosi mu to pewn¹ psychiczn¹
satysfakcjê, gdy¿ postrzega siebie jako cz³owieka rozumiej¹cego potrzeby
wspó³czesnoœci. W swoim odczuciu ma siê za cz³owieka nowoczesnego
i chce, aby go takim widziano. Tu przyjmowane przez niego pojêcie no-
woczesnoœci niewiele ma wspólnego z istotnymi cechami tego pojêcia de-
finiowanego przez teoretyków: plastycznoœci¹ myœlenia, otwartoœci¹ na
nowoœæ, d¹¿noœci¹ do innowacji, twórczoœci, samorealizacji itp. (Inkeles
1984).
Zachowania tak ukierunkowanej jednostki raczej przypominaj¹ grê
typu mimikry, w której naœladowanie wiêkszoœci odgrywa spor¹ rolê. Po-
gl¹dy na sprawy wa¿ne i mniej wa¿ne przy tej orientacji ¿yciowej bywaj¹
z regu³y takie, jakie s¹ ogólnie akceptowane. Jeœli cz³owiek wyznaje po-
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gl¹dy wiêkszoœci, czuje siê zwolniony od ich uzasadniania i obrony. S³u-
cha zatem doœæ uwa¿nie i obserwuje, gdy¿ jego zachowanie powinno od-
powiadaæ zawsze (lub prawie) oczekiwaniom otoczenia. Jest wtedy do-
brze odbierany, nie zak³óca to jego funkcjonowania w œrodowisku, ma
zapewniony niezbêdny poziom komfortu psychicznego. W sytuacjach nie-
pewnych radzi siê osób znacz¹cych w otoczeniu lub swojej ulubionej ga-
zety. Niechêtnie znajduje siê w nowych, obcych mu grupach i unika nie-
znanych sytuacji. Takie upodobnienie, wbrew pozorom, wcale nie polega
na biernoœci. Nawet ho³dowanie modzie konfekcyjnej wymaga pewnych
specyficznych starañ po³¹czonych z gromadzeniem informacji, czasem
zdobyciem niezbêdnych umiejêtnoœci, nawi¹zania kontaktów osobowych
itp. Ta orientacja ¿yciowa u ludzi m³odych objawia siê konformizmem, u
ludzi starszych z wiekiem pojawia siê tendencja do konserwatyzmu.
Jak rysuje siê ta grupa ludzi w dobrowolnie podejmowanych formach
kulturalnej aktywnoœci? Mo¿na wnioskowaæ, i¿ silna potrzeba przynale¿-
noœci do grupy bêdzie z nich tworzy³a uczestników modnych w danym
okresie form, tak w zakresie rozrywki, jak i podejmowania wysi³ków in-
telektualnych. Klasycznym przyk³adem bêd¹ tzw. kursy wiedzy praktycz-
nej, odpowiednich jêzyków, okresowych grup zajêæ (np. aerobik).
2. Rozumienie i wolnoœæ jako wartoœci g³ówne w przyjêtym œwiato-
pogl¹dzie. Cz³owiek jako istota spo³eczna nie ¿yje poza zbiorowoœci¹, nie
spe³nia siê bez innych ludzi, pragnie wiêc niekiedy nawet wiêkszych zbio-
rowisk, lecz – jak pisze R. Dubos – nie potrzebuje ich jako sta³ej diety.
Ograniczany zewnêtrznymi wymogami, podporz¹dkowany mechanizmom,
które reguluj¹ ¿ycie bez jego udzia³u, czuje siê okaleczony w swej istocie.
Reaguje frustracj¹, depresj¹, agresywnoœci¹, z których mog¹ siê rozwijaæ
nerwice (Dubos 1973, s. 140). Czuje siê podporz¹dkowany spo³eczeñ-
stwu, zniewolony. Czy ka¿demu cz³owiekowi mo¿e odpowiadaæ taki stan,
by o nim i za niego decydowano?
Wœród badaczy zajmuj¹cych siê uk³adem system – jednostka wielu
zwraca uwagê na proces zmian psychospo³ecznych zachodz¹cy w wyniku
kontaktu cz³owieka z nowoczesnymi instytucjami i formami uczestnictwa
w spo³ecznym, ekonomicznym i politycznym ¿yciu. Nie wszystkie zmia-
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ny w jednakowym stopniu wp³ywaj¹ na funkcjonowanie cz³owieka. Nie
wszyscy te¿ ludzie jednakowo siê im poddaj¹ (Inkeles 1984, s. 466-468).
Dla niektórych osób mo¿liwoœæ samostanowienia, wyboru jest  spraw¹
pierwszoplanowej rangi. Wolnoœæ cz³owieka jest dla nich wysok¹ warto-
œci¹. Zazwyczaj uchodzi za coœ po¿¹danego i dobrego, lecz treœæ owej
wolnoœci pojmowana bywa rozmaicie. Nawet okreœlaj¹c j¹, u¿ywa siê ró¿-
nych s³ów: swoboda, autonomia (Murawski 1985).
Wolnoœæ w sensie psychologiczno-moralnym mo¿na rozpatrywaæ w
trzech g³ównych znaczeniach:
– metafizycznym (jako w³aœciwoœæ osoby ludzkiej),
– psychologicznym (poczucie wolnoœci wyboru),
– moralnym (wolnoœæ moralna lub wewnêtrzna) (tam¿e).
Zatem wolny – moralnie, psychicznie – jest ten, kto podejmuje decy-
zje korzystaj¹c z aktywnie kieruj¹cej œwiadomoœci, a nie pod wp³ywem
innych zewnêtrznych bodŸców i nacisków. Wolny wybór jest wiêc uwa-
runkowany rozpoznaniem sytuacji i namys³em, stwierdzeniem tego, co
dobre, a co z³e, moralnym wyborem celu i œrodków pozwalaj¹cych ten cel
osi¹gn¹æ. Dotyczy zawsze zaakceptowania czegoœ i odrzucenia czegoœ in-
nego. Jest prób¹ poszukiwania cz³owieka w sposób indywidualny. Jest
to jak gdyby pierwszy warunek wolnoœci. Rozwa¿aj¹c ten problem,
J. B. Korolec wskazuje jeszcze trzy inne. Po pierwsze jest to akt tkwi¹cy
w cz³owieku, niezale¿ny od zewnêtrznego otoczenia. Po drugie – poja-
wienie siê tych aktów wyboru rozwija w cz³owieku jego dyspozycje, po
trzecie wiêc – jest coraz bardziej niezale¿ny, doskonali swój charakter,
zatem – zdaniem tego autora – osi¹ga w tym szczêœcie (Korolec 1985, s.
106-107).
Powróæmy jednak do pytania, kiedy wybór mo¿e byæ wolny? Co ma
oznaczaæ kierowanie siê œwiadomoœci¹? Otó¿ bez w¹tpienia nie ma wolne-
go wyboru bez rozumienia konkretnej sytuacji, swego miejsca, szeroko
ujmuj¹c – œwiata. Im pe³niejsze cz³owiek osi¹ga rozumienie, tym bardziej
jego wybory s¹ wolne. Celowe ludzkie dzia³anie przebiega na wielu p³asz-
czyznach – poznawczej, gdy pozwala ujawniæ siê emocjom lub je wyga-
sza; w dzia³aniach, daj¹c wyraz swoim umiejêtnoœciom b¹dŸ formu³uj¹c
wskazanie dla innych. Wszystko to poprzedzone jest wyborem, a ów wy-
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bór rozumieniem. Poniewa¿ spo³eczeñstwo istnieje zarówno jako rzeczy-
wistoœæ obiektywna, jak i subiektywnie w œwiadomoœci jednostki, rozu-
mienie musi obejmowaæ oba te wymiary. Cz³owiek internalizuje postrze-
gany obiektywnie œwiat, ale równie¿ internalizuje w³asny byt w œwiat spo-
³eczny. Te dwa elementy s¹ nieroz³¹czne w procesie poznawania œwiata,
mo¿liwoœci rozumienia i interpretacji obiektywnych zdarzeñ w zdarzenia
znacz¹ce subiektywnie (Berger, Luckman 1983, s. 202-203). Bez zrozu-
mienia wolnoœæ jest alienacj¹. Jest „wolnoœci¹ od”, nie mo¿e stawaæ siê
„wolnoœci¹ do”. Ta droga prowadzi do spo³ecznej anomii.
Rozumienie nie zniewala do okreœlonych wyborów. Namys³ i we-
wnêtrzna wolnoœæ to nie s¹ atrybuty zniewolenia, lecz autonomii. Jednak-
¿e mo¿e wystêpowaæ wybór uzale¿nienia, niechêæ do decydowania. Nie
ka¿dy cz³owiek chce byæ naprawdê wolny. Wolnoœæ kosztuje du¿o wysi³-
ku, wymaga odpowiedzialnoœci: za siebie, za swoje dzia³ania, za konse-
kwencje tego, lecz wtedy dopiero cz³owiek jest podmiotem swoich dzia-
³añ, mo¿e wtedy dopiero wolno twierdziæ, ¿e jest twórc¹ swego œwiata.
Ludzie o takim nastawieniu do œwiata i swojej osoby do kszta³cenia pod-
chodz¹ w sposób indywidualny, specyficzny dla siebie. Bierne poddawa-
nie siê proponowanym formom poznawania nie le¿y w ich naturze. Nieza-
le¿nie od wybranej dziedziny bardziej interesuj¹ ich rzeczy niepewne, nie-
jasne ni¿ pewniki. Uwalniaj¹ siê doœæ szybko od autorytetów, choæ wybie-
raj¹ sobie okresowo osoby znacz¹ce. Ich postawê okreœla siê czêsto mia-
nem twórczej, poszukuj¹cej. Psycholodzy postrzegaj¹ ich jako osoby we-
wn¹trzsterowne, nieulegaj¹ce wp³ywom. Ludzie o tej orientacji ¿yciowej
rzadko poddaj¹ siê zajêciom „które musz¹” i dlatego praca i odpoczynek
nie maj¹ w ich ¿yciu ostrych granic. Poczucie podmiotowoœci pozwala im
dokonywaæ wyborów samodzielnych i niechêtnie podporz¹dkowuj¹ siê
grupie; raczej traktuj¹ j¹ instrumentalnie. Kszta³t osobowoœciom tych lu-
dzi nadaje ich wola.
3. Okreœlenie to¿samoœci i indywidualnoœci. Potrzeba poczucia w³a-
snej odrêbnoœci ma wiele wspólnego z potrzeb¹ wolnoœci. Jednak¿e pod-
staw¹ do wyró¿nienia jej jako odrêbnej orientacji ¿yciowej jest inna hie-
rarchia wartoœci w przyjêtym œwiatopogl¹dzie. Najwa¿niejsze staje siê
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nastawienie na rozwój w³asnej osoby. Jest to wartoœæ dla osób w ten spo-
sób ukierunkowanych tak cenna, ¿e nabiera autotelicznego znaczenia. Po-
trzeba odczuwania w³asnego ja, odrêbnego i niepowtarzalnego, jest odbi-
ciem czysto ludzkiej postawy samostanowienia. W czasach, gdy mechani-
zmy makrospo³eczne reguluj¹ cz³owiekowi ¿ycie, bardzo ³atwo poddawaæ
siê ogólnej fali, podporz¹dkowaæ siê pr¹dom i trendom, staæ siê tzw. sza-
rym cz³owiekiem, dla którego rozpoznania potrzebne s¹ dane personalne,
¿eby nie powiedzieæ groŸniej – identyfikacyjne.
Obserwowane homogenizacyjne tendencje kultur ró¿nych narodów,
przenikanie granic etnicznych ma – jak ka¿de zjawisko – niejedno oblicze.
Bez w¹tpienia tak¿e kulturowe otwarcie wygasza sporo konfliktów miê-
dzy ró¿nymi nacjami, pozwala lepszemu wyprzeæ dobre, wzbogaca ca³e
narody, spo³eczeñstwa, daje wiêksze szanse rozwoju poszczególnym jed-
nostkom, czyni je nawet obywatelami œwiata. Ma jednak i drug¹ stronê.
Upodabnianie siê wszystkich narodów niesie równie¿ skutek niszczyciel-
ski. Zmniejszanie i zanikanie ró¿nic zmniejsza szansê na twórczy rozwój
ka¿dej z kultur (Lorenz 1997, s. 317). „Ró¿norodnoœæ jest sposobem chro-
nienia tego, co mo¿liwe – pisze F. Jacob. – Ka¿dego dnia maleje ta nad-
zwyczajna rozmaitoœæ, któr¹ dotychczas tworzyli ludzie za pomoc¹ w³a-
snych przekonañ, zwyczajów i instytucji” (Jacob 1987, s. 97). Œwiatowy
zachwyt nad tym, co w danym momencie zdaje siê piêkne i wspania³e,
prowadzi do zjawisk daleko id¹cej schematyzacji i uniformizacji. Zachwyt
nad rozmachem i monumentalnoœci¹ sprawi³, ¿e w bardzo odmiennych od
siebie kulturach pojawi³y siê te same tendencje d¹¿enia do wielkoœci i
cz³owiek z istoty tworz¹cej znalaz³ siê w sytuacji dodatku do stworzonej
rzeczywistoœci. Paradoks ten jest tak wielki, ¿e zwraca uwagê nie tylko
psychologów, lecz równie¿ humanistów patrz¹cych na œwiat nawet przez
pryzmat nauk œcis³ych. Trafnie oddaje to podtytu³ s³ynnej ksi¹¿ki
E. F. Schumachera – Spojrzenie na gospodarkê œwiata z za³o¿eniem, ze
cz³owiek coœ znaczy (1981).
Czy cz³owiek ma prawo w swej ludzkiej naturze zbuntowaæ siê prze-
ciwko takiemu wpisaniu w otoczenie? Czy¿ nie ma prawa odczuwaæ swo-
jej indywidualnoœci, odmiennoœci? Twierdziæ, i¿ jest niepowtarzalny? Teil-
hard de Chardin zauwa¿a, ¿e „cz³owiek s³usznie broni siê przed widmem
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depersonalizuj¹cej termitiery”, mimo ¿e nie ma dlañ innej perspektywy
rozwoju ni¿ „ró¿nicuj¹ce jednoczenie siê z innymi ludŸmi”. Nie przekre-
œla ono, lecz przeciwnie – „uwypukla niepowtarzaln¹ wartoœæ indywidual-
nego cz³owieka” (Waloszczyk 1985, s. 110). To poczucie odmiennoœci,
ró¿norodnoœci i wieloœci jest potrzebne cz³owiekowi do odczucia w³asnej
odrêbnoœci, to¿samoœci. Jest mu potrzebne na co dzieñ w konkretnych
doznaniach i sytuacjach. Potrzebne jest równie¿ w poczuciu przynale¿no-
œci do odmiennych grup spo³ecznych, identyfikacji kulturowej. „Jeœli œwiat
ma byæ »jeden« – pisze Saburo Ichii – musi siê nauczyæ byæ wieloœci¹,
wieloœci¹ tradycji regionalnych. Tak jak prawdziwa solidarnoœæ najpe³niej
rozwija siê miêdzy ludŸmi o silnie zaznaczonym indywidualizmie, tak
solidarnoœæ œwiata najpe³niej rozwinie siê miêdzy narodami wiernymi
swemu w³asnemu dziedzictwu i szanuj¹cym dziedzictwo innych” (Ichii
1984, s. 215). Tak wiêc indywidualnoœæ i to¿samoœæ to cechy niezbêdne
ludziom jako spo³ecznoœciom i jako jednostkom. Zatrzymajmy uwagê na
tym drugim wymiarze. Kiedy i jakie jednostki odczuwaj¹ tê potrzebê tak
silnie, by tworzy³a ona ich orientacjê ¿yciow¹?
Wspomniani tu P.L. Berger i T. Luckman, analizuj¹c spo³eczne me-
chanizmy tworzenia rzeczywistoœci, widz¹ „indywidualistê” jako okreœlo-
ny typ spo³eczny, który ma zadatki na migranta miêdzy ró¿nymi dostêp-
nymi œwiatami. Jest zdolny œwiadomie, w zamierzony sposób budowaæ
swoj¹ osobowoœæ z elementów pochodz¹cych z owych ró¿nych œwiatów
(1983, s. 260). W tej sytuacji mo¿na zgodziæ siê z autorami, ¿e cz³owiek
tego typu na pewno nie zosta³ pomyœlnie zsocjalizowany w procesie socja-
lizacji ani pierwotnej, ani wtórnej, która da³a mu raczej obraz takiego
zró¿nicowania mo¿liwoœci, ¿e konieczny sta³ siê wybór i tworzenie nowej
wartoœci dla siebie. Pierwszym jakby etapem tego procesu powstawania
to¿samoœci jest realizacja jej jako tworu œwiadomoœciowego, który przy
niekorzystnych warunkach zewnêtrznych, np. okreœlonej strukturze spo-
³ecznej, mo¿e tylko tym pozostaæ, tworz¹c wyimaginowan¹ to¿samoœæ,
niemog¹c¹ znaleŸæ miejsca w obiektywnym œwiecie (tam¿e, s. 260).
Z regu³y jednak to¿samoœæ uœwiadomiona jest motorem jej realizacji. D¹-
¿enie do poznania siebie samego daje przyjemnoœæ i satysfakcjê. Dlatego
wiedza odgrywa spore znaczenie w procesie rozumienia siebie, „oznacza
aktualizacjê ludzkiej potencjalnoœci, spe³nienie tego przeznaczenia, jakie
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zapowiadaj¹ ludzkie mo¿liwoœci [...]. Osoba – pisze A.H. Maslow (1986,
s. 69) – staje siê lepsza, m¹drzejsza, bogatsza, silniejsza, bardziej rozwi-
niêta i dojrzalsza”. Ludzie tak postrzegaj¹cy sw¹ rolê w œwiecie stawiaj¹
sobie okreœlone zadania. Nie s¹ to zadania z kategorii wymiernych utyli-
tarnie, dotycz¹ one w³asnego rozwoju. Osoby te nale¿¹ do grupy, dla któ-
rej wa¿ne jest „byæ”, nie „mieæ”, przy czym ich „byæ” jest raczej stawa-
niem siê. Silna potrzeba poznawania swoich mo¿liwoœci (swego rodzaju
mocnych stron) ³¹czy siê z jednej strony z lêkiem i niepewnoœci¹, z dru-
giej w³aœnie z potrzeb¹ pewnoœci i bezpieczeñstwa. Osi¹gaj¹c poczucie
to¿samoœci, indywidualizmu, zyskuj¹ te osoby poczucie niezale¿noœci.
Buduj¹c w³asne hierarchie wartoœci, szukaj¹ swego miejsca w obiektyw-
nym œwiecie i na ogó³ potrafi¹ je znaleŸæ. Ich œwiat równie¿ nie ma ostrych
granic podzia³u na rzeczy z wyboru i koniecznoœci. Od pracy oczekuj¹
satysfakcji i wspomagania rozwoju, od wypoczynku – aktualizacji swoich
prze¿yæ. Podejmowane zajêcia wartoœciuj¹ i niechêtnie poddaj¹ siê jakim-
kolwiek rygorom zewnêtrznym. W instytucjach kulturalnych s¹ œwiado-
mymi wyborcami ofert, oceniaj¹c je z w³asnego indywidualnego punktu
widzenia. Maj¹ przy tym du¿¹ tolerancjê dla indywidualnoœci innych osób,
niechêtnie poddaj¹ siê racjom spo³ecznym.
4. Poczucie godnoœci i wybitnoœci jako wyznacznik dzia³añ cz³owie-
ka. W rozpatrywanych tu kontekstach orientacji ¿yciowych istotne jest
okreœlenie, w jakim znaczeniu mówi siê o godnoœci. Nie chodzi wszak o
potoczne rozumienie w odniesieniu do wyznaczania presti¿u spo³ecznego
czy te¿ subiektywnego poczucia honoru, oceny w³asnej wartoœci. Przyj-
mujê tu raczej filozoficzne rozumienie dignitas hominis jako wartoœci
obiektywnej, maj¹cej ugruntowane i szczególne miejsce w strukturze bytu
(Domañski 1985, s. 70). £aciñski odpowiednik godnoœci cz³owieka jako
termin antropologii filozoficznej czy filozoficzno-teologicznej pojawi³ siê
znacznie póŸniej ni¿ samo pojêcie i zaraz otrzyma³ ró¿ne dookreœlenia,
np. mówi³o siê o godnoœci i wybitnoœci, przednioœci, przodownictwie, god-
noœci i szlachetnoœci (tam¿e, s. 13). Na gruncie jêzyka polskiego s³owo to
mia³o te same lub bliskie konotacje, znaczy³o odpowiednie, stosowne, za-
razem tak¿e zacne i znaczne (Brückner 1970, s. 148).
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Problem godnoœci pojawia siê w rozwa¿aniach o naturze cz³owieka
dopiero pod koniec XII w. i jest jak gdyby innym spojrzeniem na cz³owie-
ka – odrzuceniem jego nêdzy. Pozycja cz³owieka nabiera szczególnego
znaczenia wœród innych bytów. Jest on wyj¹tkowy prawie pod wszelkimi
wzglêdami. Obdarzony jest si³¹ fizyczn¹, któr¹ mo¿e dowolnie kierowaæ,
jedyny wœród ¿ywych istot ma rozum, a jego stosunek do œwiata nie jest
bierny. Podkreœla siê dwoistoœæ jego natury: cia³o i duch. Szczególnie ten
drugi element stawia go ponad biologicznym œwiatem. Motyw duchowy
aktywnoœci, rozwijaj¹cy tylko jeden z pierwiastków dwoistej jego natury,
powtarza siê w wielu odmianach pochwa³y cz³owieka. To wyposa¿enie
akcentuje siê jako coœ wyj¹tkowego, w³aœciwego tylko cz³owiekowi i na
tym w³aœnie polega godnoœæ. Istotn¹ treœci¹ tego wyposa¿enia jest wol-
noœæ, a jako korelat wolnoœci wystêpuje rozumnoœæ bêd¹ca synonimem
duchowoœci.
Cz³owiek winien byæ œwiadomy swej mocy, rozwijaæ j¹ i wykorzy-
stywaæ, bo to jest w³aœnie najbardziej ludzkie. Rzec by mo¿na, i¿ byæ
cz³owiekiem – to zobowi¹zuje. Zobowi¹zuje do rozwoju w³asnych mo¿li-
woœci, których zdolnoœæ jest nieznana i zdumiewaj¹ca. „Cz³owiek jest istot¹
potencjaln¹ w swej strukturze cielesno-duchowej, czyli jest z natury otwarty
na rozwój. Nie wolno mu wiêc – pisze H. Wistuba – zatrzymywaæ siê w
rozwoju, bo wtedy zaprzeczy³by swemu ludzkiemu powo³aniu i wszed³by
na drogê niebezpiecznego cofania siê, czyli odcz³owieczenia” (Wistuba
1984, s. 31).
Potencjalnoœæ cz³owieka mo¿na postrzegaæ w dwóch wymiarach: je-
den – kreatywny, lub œciœlej: wytwórczy i przetwórczy, dla którego obsza-
rem dzia³añ jest œwiat poza nim istniej¹cy, drugi – autokreatywny, w któ-
rym dzia³anie kierowane jest na siebie. Wymiary te nie s¹ roz³¹czne
i wzajemnie na siebie oddzia³ywaj¹, choæ indywidualnie akceptowany mo¿e
byæ silniej jeden z nich. Bardziej godnoœæ cz³owieka dostrzegana jest w
jego dzia³aniach w pierwszym wymiarze, gdy obszarem jest rzeczywistoœæ
poza nim. Tu godnoœæ okreœla wybitnoœæ gatunku i jawi siê w zmianach
makrospo³ecznych. Postêp pokazuje wielkoœæ cz³owieka. Najbardziej jed-
nak wysublimowane pochwa³y kieruj¹ filozofowie pod adresem dzia³añ w
drugim wymiarze, gdy cz³owiek zmienia i kszta³tuje siebie. W niniejszych
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rozwa¿aniach równie¿ ten wymiar staje siê bardziej interesuj¹cy, gdy¿ za-
k³ada, ¿e jednostka w swym d¹¿eniu stawia cele najpierw sobie, potem
œwiatu. Nawet przekszta³canie œwiata to kolejne cele w³asnych dzia³añ.
Prawd¹ jest, ¿e godnoœæ cz³owieka jako cz³onka ludzkiej zbiorowoœci ujaw-
nia siê w zespolonej sile, lecz interesuj¹ce i fascynuj¹ce s¹ indywidualne
d¹¿enia ludzi w tej zbiorowoœci.
Kim jest cz³owiek œwiadomy si³y swego cz³owieczeñstwa? Mo¿e po-
wiedzieæ jak M. Gorki: Cz³owiek to brzmi dumnie. Owa duma jednak
zobowi¹zuje do okreœlonej postawy ¿yciowej. Mo¿e ona prowadziæ do
rozwoju „drog¹ wzwy¿” lub te¿ do pychy, chêci panowania nad œwiatem.
Dlatego w tej koncepcji wyboru ¿yciowej drogi strona duchowa odgrywa
najwiêksz¹ rolê, wi¹¿e siê z przyjêciem postawy „wy¿szy nad to” – nad to,
co jest mia³kie, drobne, ma³ostkowe, co nie buduje osoby. Jest to intelek-
tualizacja stanów i sytuacji. W pozytywnym odbiorze tego wyboru jest to
cz³owiek szerzej ujmuj¹cy problemy, umiej¹cy z wy¿szego poziomu ogól-
noœci spojrzeæ na sytuacje, problemy, trudnoœci, k³opoty. Widzi siebie na
tle i wœród innych ludzi, swoje czyny postrzega w szerszym planie ludz-
kich dzia³añ. Dlatego jest odporny na drobne dokuczliwoœci i z³oœliwoœci.
Zna swoj¹ wartoœæ. Psycholodzy powiedzieliby, ¿e staæ go na w³aœciw¹
samoocenê.
Tak rysuje siê idealna wersja cz³owieka d¹¿¹cego do realizacji swojej
godnoœci. Rzeczywistoœæ sprawia, ¿e takie d¹¿enie mo¿e nie dawaæ satys-
fakcji. Pojawia siê potrzeba ci¹g³ego potwierdzania swej wartoœci z ze-
wnêtrznym akcentowaniem wyj¹tkowoœci osoby. Takie nastawienie do
otoczenia nie tylko nie uodparnia na zewnêtrzne bodŸce, nawet s³abe, lecz
wywo³uje wrêcz chorobliwe doszukiwanie siê objawów lekcewa¿enia,
odbieranych jako negowanie wyj¹tkowoœci i godnoœci osoby. Tu nastêpu-
je pewne zbli¿enie tych pojêæ do odczuwanych potocznie. Takie osoby
maj¹ w rzeczywistoœci samoocenê zani¿on¹ w stosunku do aspiracji i ¿yj¹
w dyskomforcie psychicznym, spodziewaj¹c siê w ka¿dej chwili ujawnie-
nia tego. Zewnêtrznymi objawami takich wewnêtrznych napiêæ bywaj¹
zbyt gwa³towne reakcje na wszelkie kontakty nieakceptuj¹ce s¹dów, po-
gl¹dów czy zachowañ, domaganie siê zewnêtrznych objawów szacunku i
celebry w rodzaju u¿ywania tytu³ów s³u¿bowych w kontaktach prywat-
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nych czy domagania siê nadmiernej admiracji, np. w przypadku prymi-
tywnego ojca.
Dla obu tych grup ludzi edukacja jest „godn¹” drog¹ rozwijania sie-
bie, podnoszenia swego rozwoju, wzbogacania swoich mo¿liwoœci. Dla
pierwszych jest ona wprost obowi¹zkiem cz³owieka. Nie mo¿na zmarno-
waæ darów, które otrzyma³o siê od Stwórcy, od Natury, od Losu. Eduka-
cja dostarcza wiedzy, ta podnosi wartoœæ cz³owieka jako osoby i jako cz³onka
grupy, dla której jest bardziej przydatny (niekoniecznie a¿ w wielkiej ska-
li). Cz³owiek godny nie chce zaszyæ siê ze swoj¹ wiedz¹ w pustelni. Chce
równie¿ znaleŸæ siê w pierwszym wymiarze ludzkiej potencji, chce mieæ
udzia³ w zmianach, w postêpie, a nie byæ tylko porywany nurtem dzia³añ
innych. Ocena wartoœci podejmowanych dzia³añ edukacyjnych nale¿y do
niego, wybór treœci i formy równie¿. Nie zawsze nawet przywi¹zuje wagê
do formalnych zewnêtrznych potwierdzeñ swoich kwalifikacji, kompe-
tencji.
S¹ to typy osób podejmuj¹cych samokszta³cenie, ich udzia³ w kultu-
rze artystycznej jest samorealizacj¹. W zale¿noœci od ogólnej struktury
psychofizycznej ich funkcjonowanie w rzeczywistoœci spo³ecznej wygl¹-
daæ mo¿e ró¿nie. I tak ekstrawertyk prêdzej bêdzie osi¹gaæ kolejne stopnie
kariery, zajmowaæ zaszczytne stanowiska (choæ nie jest to jego pierwszo-
planowym celem) i zyskiwaæ przy tym opiniê zarozumialca. Introwertyk
zaœ mo¿e nie osi¹gn¹æ nawet tego, co powinien zgodnie ze swymi kompe-
tencjami, gdy¿ jego zachowania bêd¹ sugerowa³y, ¿e na niczym mu nie
zale¿y, a w otoczeniu powstaje opinia, ¿e to pycha go zgubi³a.
W trudniejszej psychicznie sytuacji znajduje siê druga grupa osób,
które d¹¿¹c do godnoœci, potrzebuj¹ zewnêtrznych wzmocnieñ. Edukacjê
traktuj¹ instrumentalnie. Forma edukacji jest dla nich czêsto decorum sto-
sownym do miejsca zajmowanego w spo³ecznej strukturze, co wcale nie
znaczy, ¿e nie podnosi im wewnêtrznego poczucia w³asnej wartoœci (wy-
bitnoœci). Jeœli podejmuj¹ samokszta³cenie, wol¹, aby by³y to formy kie-
rowane o sprawdzonej renomie.
5. D¹¿enie do transgresji. „Jedn¹ z najwa¿niejszych i najbardziej pod-
stawowych funkcji istot o¿ywionych jest patrzenie przed siebie, »tworze-
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nie przysz³oœci« [...]. Nie ma ¿adnego ruchu, ¿adnej postawy, która nie
zawiera³aby w sobie tego, co bêdzie póŸniej, przejœcie do chwili nastêp-
nej” – pisze F. Jacob (1987, s. 97). Cz³owiek nie zrobi ani kroku naprzód,
jeœli bêdzie mia³ œwiadomoœæ, ¿e droga choæby w bezmiernie dalekiej przy-
sz³oœci jest zamkniêta – twierdzi francuski filozof Teilhard de Chardin.
Najmniejszy wysi³ek wymaga pewnoœci, ¿e coœ z jego rezultatów przetrwa
na zawsze (Waloszczyk 1985). W œwietle tych pogl¹dów istotny program
¿ycia ludzkiego da siê wyraziæ jednym has³em: byæ czymœ wiêcej. Co to
znaczy dla cz³owieka? Kiedy i dlaczego pojawia siê taka potrzeba? Czy
naprawdê jest ona immanentn¹ czêœci¹ ludzkich pragnieñ? Byæ mo¿e mo-
torem wszystkich d¹¿eñ do zmian jest – jak ju¿ wskazywano – niew³aœci-
wa tj. niepe³na socjalizacja. Nawet wspó³czeœnie cz³owiek „dobrze zsocja-
lizowany” ma mniejsz¹ potrzebê wychodzenia „poza” – poza grupê, poza
siebie, przenoszenia siê poza granice materialne i wyobraŸni. Bycie czymœ
wiêcej to wychodzenie poza swoje mo¿liwoœci znane i przewidywane.
J. Kozielecki nazywa takie d¹¿enie transgresj¹ i widzi w tym istotny me-
chanizm ludzkiego rozwoju – cz³owieka jako gatunku i cz³owieka jako
jednostki (1987). Taka wizja jawi siê w obrazach funkcjonowania cz³o-
wieka kreœlonych przez antropologów. E. Hall przekonywaj¹co ukazuje,
jak jednostka rozszerza swoje mo¿liwoœci w sposób zdawa³oby siê nie-
ograniczony, tworz¹c przed³u¿enie tego, co chce i powinna czyniæ. Autor
nazywa to ekstensjami. Dba³oœæ o zdrowie wytworzy³a lecznictwo, o swój
wygl¹d – przemys³ odzie¿owy itp. Ekstensje te w pewnym momencie alie-
nuj¹ siê od cz³owieka, s¹ jednak dowodem wykraczania poza wyobra¿alne
mo¿liwoœci (Hall 1984). Tak wykracza cz³owiek w wymiarze makroskali.
W ten sposób rozwija swój gatunek, tworzy postêp. Czasem w tym zapê-
dzie lekcewa¿y prawa natury, stara siê jednak wybieraæ rozumnie, tak jak
mu pozwala stan wiedzy i wyobraŸni w danej epoce, by unikn¹æ kroków
nieodwracalnych (Dorst 1987). „Transgresje – pisze w innej pracy J. Ko-
zielecki (1984) – maj¹ ró¿n¹ wartoœæ indywidualn¹ i spo³eczn¹. Jedne z
nich rozwijaj¹ ludzkie doœwiadczenia i poszerzaj¹ granice poznania, inne
zaœ prowadz¹ do autodestrukcji i niszczenia œrodowiska cz³owieka”. Co
jest parametrem postêpu? W zale¿noœci od ogólnej orientacji filozoficznej
padaj¹ tu ró¿ne odpowiedzi. Mo¿e nim byæ przekraczanie aktualnego pozio-
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mu cz³owieczeñstwa jako dorobku ludzkoœci, przekraczanie siebie w do-
tychczasowej osobowoœci.
Wspomniany francuski jezuita Teilhard de Chardin twierdzi, ¿e nie
wystarczy przyj¹æ, i¿ lepiej jest byæ ni¿ nie byæ, „lepiej jest byæ wiêcej
œwiadomym ni¿ mniej, bardziej wolnym i uosobionym ni¿ mniej”. (Wa-
loszczyk 1985, s. 112). Oznacza to przede wszystkim wiedzieæ wiêcej, by
móc wiêcej. Jest to nastawienie na postêp i tak te¿ okreœla Teilhard de
Chardin takiego cz³owieka. Cz³owiek postêpu wykazuje wiêksze zaintere-
sowanie przysz³oœci¹ ni¿ teraŸniejszoœci¹. Z za³o¿enia odrzuca postawê
konsumpcyjn¹. Jednak¿e mo¿e byæ przesadnie wychylony w przysz³oœæ,
od której spodziewa siê wszystkiego, nie doceniaj¹c czasu teraŸniejszego i
tych wartoœci, jakie mu daje samo d¹¿enie. Dlatego osi¹gany stan – jeœli
nie jest wci¹¿ przesuwany jako d¹¿enie – mo¿e byæ rozczarowaniem.
Jaki zatem mo¿na nakreœliæ obraz cz³owieka o takiej orientacji ¿ycio-
wej, jakie miejsce w tym d¹¿eniu zajmuje edukacja? Ta optyka wskazuje,
i¿ rozpatrujemy cz³owieka jednostkowo. Wychodzenie poza swoje mo¿li-
woœci mo¿e byæ daleko id¹c¹ zmian¹ to¿samoœci, a wiêc cech osobowoœci,
ról spo³ecznych, przynale¿noœci grupowej. Mo¿e tu nastêpowaæ doskona-
lenie siebie w ró¿nych zakresach lub w jednym. Stawiane indywidualne
zadania rozwojowe s¹ na ogó³ wysokiego stopnia trudnoœci i cz³owiek
poszukuje obiektywnego potwierdzenia ich realizacji, a wiêc swoich zwiêk-
szonych czy nowych mo¿liwoœci. Podejmowane kszta³cenie lub samokszta³-
cenie czêœciej bêdzie kierowane wzorem osobowym ni¿ konkretnym zada-
niem. Jeœli owo d¹¿enie mo¿na bêdzie okreœliæ zadaniem, to bêdzie ono
nale¿a³o do kategorii tzw. dalekich (Obuchowski 1983), których realiza-
cja przybli¿y wzór. Ów wzór zaœ w modelowym ujêciu bêdzie nie tyle
wzorem osobowym, ile swoistym indywidualnym abstraktem cech osób
znacz¹cych pojawiaj¹cych siê w ¿yciu d¹¿¹cego cz³owieka. Jest to tak sil-
ny imperatyw, ¿e pozwala na utrzymanie siê na wybranej drodze mimo
ró¿nych napotykanych przeszkód i trudnoœci. Bywa jednak, ¿e nadmierna
si³a motywacji i niedookreœlonoœæ wzoru s¹ powodem tzw. ¿yciowego
miotania siê, niekoherencji dzia³añ. Sprawdzanie siê i poszukiwanie kie-
runku rozwoju mog¹ byæ pierwszym etapem, a nie sposobem ¿ycia (choæ
czasem tym siê staj¹). Droga rozwoju albo jest pomyœlana z zyskiem jed-
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nostkowym i spo³ecznym, albo staje siê Ÿród³em rozterek, stresów i niepo-
wodzeñ.
Niezale¿nie jednak od tego, owa wizja cz³owieka, który pragnie byæ
czymœ wiêcej, jest dla wielu ludzi Ÿród³em sensu ¿ycia i dzia³ania.
3. Sposób udzia³u w kulturze a znaczenie przypisywane
edukacji
Cz³owiek znajduje siê w ustalonym obszarze kulturowym, podlegaj¹c
zachodz¹cym w nim zmianom lub je wywo³uj¹c. Ju¿ przez ten fakt zdeter-
minowany jest kontekstem spo³eczno-kulturowych  zdarzeñ i ich interpre-
tacji. Jest „zanurzony” w kulturze – jak to obrazowo okreœli³ F. Znaniecki.
Pojawia siê zawsze w jakimœ miejscu jej struktury. I z tego miejsca zaczy-
naj¹ oddzia³ywaæ na niego ró¿ne czynniki, kszta³tuj¹c pierwsze zrêby jego
osobowoœci, naznaczonej w³aœnie ni¹;  przede wszystkim jej aspektem spo-
³ecznym,  lecz obejmuj¹cym wymiar symboliczny i estetyczno-artystycz-
ny. Dlatego tak wielu badaczy kultur i spo³eczeñstw widzi ow¹ wzajemn¹
zale¿noœæ typu kultury i dominuj¹cych typów osobowoœci, dominuj¹cych
wzorów zachowañ. W analizach takich dostrzegane s¹ warunkowania cha-
rakteru kultury religi¹, polityk¹, interesami ekonomicznymi, histori¹ i
usytuowaniem geograficznym. W takim tle tworzy siê osobowoœæ kultu-
ralna. Jednak na ile jest ona wynikiem socjalizacji, a na ile œwiadomym
ukszta³towaniem, nie zale¿y tylko od miejsca, w którym cz³owiek siê zna-
laz³.
Spo³eczeñstwo jako grupê cechuj¹ pewne w³aœciwoœci ró¿ni¹ce j¹ od
innych na œwiecie. Cz³onkowie grupy maj¹ poczucie przynale¿noœci do
niej, co wi¹¿e siê z okreœlonym poziomem œwiadomoœci. Wynika to –
oprócz zewnêtrznych oznaczeñ – z uznawania tych samych najwa¿niej-
szych dla nich, najwy¿szych wartoœci pozwalaj¹cych ludziom na wzajem-
ne rozumienie siê i tworzenie p³aszczyzn integracji. Stopieñ spójnoœci
wewnêtrznie funkcjonuj¹cych systemów (czy podsystemów) wartoœci de-
cyduje o ogólnym charakterze grupy, o dominuj¹cych w niej typach subkul-
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tur mniejszych grup, o mo¿liwoœciach zró¿nicowanych zachowañ przy
nieodrzucaniu i nieizolowaniu siê od kultury ca³oœci spo³eczeñstwa.
W stosunku do m³odego pokolenia spo³eczeñstwo jako podmiot uru-
chamia dzia³ania pozwalaj¹ce na przekaz tego, co uwa¿a za najcenniejsze,
a wiêc swego dziedzictwa kulturowego. W tym przekazie najwa¿niejsza
jest nie wiernoœæ w zachowywaniu poszczególnych elementów treœcio-
wych, lecz nastawienie siê do ich istoty (Shills 1984, s. 38). Prócz natural-
nej socjalizacji znaczenia nabiera wiêc edukacja. Stanowi jedn¹ z dróg
przygotowywania siê do pe³nego dojrza³ego spo³ecznego ¿ycia. W przy-
padku ludzi doros³ych jednak edukacja jako przygotowanie do póŸniej-
szych ról nie mo¿e byæ widziana jako zadanie g³ówne. Cz³owiek doros³y
to jednostka w pe³ni praw spo³ecznych, która w momencie œwiadomego
okreœlenia siebie znajduje siê w jakimœ miejscu struktury spo³ecznej. To
miejsce jest zarazem okreœleniem poziomu odbioru kultury, zarówno od
strony charakteru nadawanych komunikatów, tworzonych sytuacji, jak i
gotowoœci do ich odbioru: odczytywania, przyjêcia, udzia³u. Mo¿e to miej-
sce akceptowaæ lub nie. Zwykle ma do niego okreœlony stosunek. Widzi
siebie w tym spo³eczeñstwie, swoje miejsce i znów mniej lub bardziej
œwiadome decyzje ka¿¹ mu zastany stan akceptowaæ lub d¹¿yæ do jego
zmiany. W przypadku wiêc cz³owieka doros³ego edukacja nabiera innego
znaczenia, relatywnie wa¿nego, w zale¿noœci od podjêtej indywidualnie
decyzji.
Obecne lata, bogate w wydarzenia i sytuacje, zmuszaj¹ doros³ych do
refleksji nad obranymi drogami ¿yciowymi, aktualn¹ w³asn¹ orientacj¹
¿yciow¹, a tak¿e do perspektywicznego patrzenia na m³ode pokolenie,
które w jakimœ sensie jest od doros³ych zale¿ne. Pojawiaj¹ siê pytania o
w³aœciwy wybór miejsca w ¿yciu, jego sens, cel i treœæ, a wiêc te, które
okreœlamy jako fundamentalne. Od charakteru udzielanej odpowiedzi za-
le¿y kierunek rozwoju nie tylko poszczególnych osób, ale i ca³ych grup.
Nie chodzi tu o ostry podzia³ miêdzy adaptacj¹ a kreacj¹, ale w³aœnie o ich
proporcje w celowej dzia³alnoœci cz³owieka. Ta œwiadomoœæ jednoczeœnie
mo¿liwoœci, jak i koniecznoœci wyboru, oczekiwañ grupy wobec jednostki
i odwagi formu³owania w³asnych oczekiwañ wobec niej jest rysem na-
szych czasów. Jest prawem autonomii i zarazem wymogiem wobec cz³o-
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wieka, który nie mo¿e tylko siê poddaæ biernie. Tak „zanurzony” (z wy-
boru bezwolny), bêdzie p³ywa³ bardzo nisko lub – inaczej pojmuj¹c g³ê-
bokoœæ – tylko powierzchownie, wrêcz naskórkowo dotykaj¹c rzeczywi-
stoœci w jej wymiarach innych ni¿ proste zaspokajanie potrzeb biologicz-
nych. P³aszczyzny jego komunikacji z innymi osobami ulokuj¹ siê na naj-
ni¿szych, najprostszych poziomach, a  kompetencja do korzystania z do-
robku stanie siê ograniczona.
Rozwa¿aj¹c kulturê jako zjawisko zbyt z³o¿one, by mo¿na go by³o
zamkn¹æ w jednej teorii, B. Olszewska-Dyoniziak (1994, s. 121-122) wœród
wielu cech charakteryzuj¹cych wskazuje przede wszystkim, ¿e jako zjawi-
ska spo³ecznego nie mo¿na go traktowaæ w oderwaniu od spo³eczeñstwa.
Ono mo¿e istnieæ bez kultury, ale kultura bez niego nie ma racji bytu. Ona
zatem nadaje formê zaspokajaniu  ludzkich potrzeb, jest wyuczon¹ dzie-
dzin¹ ludzkiego zachowania (s. 141-142). W ramach tego wyuczenia jest
wiele w ró¿nym stopniu akceptowanych sposobów realizacji potrzeb, za-
równo tych podstawowych w swej obudowie, jak i tych powsta³ych w
wyniku potrzeb œwiadomoœci. O ile kultura spo³eczeñstwa stanowi sposób
bycia wœród innych grup, to kultura jednostki jest sposobem bycia w gru-
pie, do której nale¿y. W tym sensie mo¿na za A. Tyszk¹ uznaæ, ¿e jest to
„podleganie obowi¹zuj¹cym w niej normom i wzorom, ale tak¿e tworze-
nie nowych jej wartoœci oraz odtwarzanie i przetwarzanie istniej¹cych”
(Tyszka 1971, s. 74). To bez w¹tpienia spojrzenie humanisty na wzajemne
zwi¹zki cz³owieka z kultur¹ w ró¿nych warunkach historyczno-spo³ecz-
nych przybiera odmienne formy.
Uczestnictwo cz³owieka jako jednostki w zbiorowoœci mo¿e byæ wi-
dziane jako element ca³oœciowych dzia³añ kierowanych ku grupie. Sposób
uczestnictwa jest przez grupê wskazywany, a warunki jego s¹ tworzone
tak, by preferowane by³y okreœlone, czy œciœlej – po¿¹dane wybory.
W wymiarze grupy, na przyk³adzie polskiego spo³eczeñstwa, taki
obraz daj¹ badania i analizy zjawiska okreœlanego jako uczestnictwo w
kulturze. Polityka oœwiatowa i kulturalna pierwszych dziesiêcioleci po-
wojennych zak³ada³a ekstensywnoœæ kszta³cenia jako koniecznoœæ podnie-
sienia poziomu wykszta³cenia w wymiarze najpierw niezbêdnej szko³y
podstawowej, a potem w latach szeœædziesi¹tych zapewnienia mo¿liwoœci
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zdobywania przynajmniej zasadniczego wykszta³cenia zawodowego. Na-
wet na takim poziomie uzyskiwanego wykszta³cenia pojawia³y siê potrze-
by kontaktu z kultur¹ o charakterze symbolicznym. Interesem grupy by³o
rozbudzanie w szerokich rzeszach kszta³conych ludzi poczucia zwi¹zku z
histori¹, chêci poznania istoty zachodz¹cych zmian, a tak¿e mo¿liwoœci
uczestniczenia w tych wymiarach kultury, które wychodz¹ poza zwyk³¹
codziennoœæ.
Idea powszechnej równoœci i jednakowego dostêpu do dóbr kultury
konsekwentnie przek³ada³a siê na przypisywanie wy¿szoœci „ideologicz-
nej” formom dostêpnym i przystêpnym wiêkszej liczbie odbiorców. Za³o-
¿ony egalitaryzm kszta³cenia kierowa³ dzia³ania instytucji oœwiatowych
i kulturalnych ku udostêpnianiu, mo¿na by³o zatem patrzeæ na uczestnic-
two przez pryzmat iloœciowych kontaktów z dobrami kultury czy te¿ ich
prezentacj¹. Bowiem – jak pisa³ K. ¯ygulski – uczestnictwo w kulturze
mia³o byæ korzystaniem z dobrodziejstw wspó³czesnej techniki kultural-
nego przekazu (1966, s. 62).
Typologie, w których przyjmuje siê kryterium uczestnictwa (czêsto-
tliwoœci) i wi¹¿e siê to np. z poziomem odbioru (Krzemieñ-Ojak (1968,
s. 29-30) czy stopniem aktywnoœci postaw wobec dóbr i wartoœci kultury
(Szczepañski 1969, s. 87), o przygotowaniu edukacyjnym nie mówi¹, tak
jakby wszyscy mieli tak¹ sam¹ podstawê do jej rozumienia i interpretacji.
Rzeczywistoœæ jednak ró¿nicowa³a i sposoby nadawania komunikatów
kulturowych, i ich odbiór. Wnikliwy badacz nie widzia³ w uczestnictwie
tylko coraz liczniejszych grup (czêsto zorganizowanych) korzystaj¹cych z
ofert placówek kulturalnych, lecz – jak A. Tyszka (1971, s. 38) – dostrze-
ga³ i wskazywa³ w uczestnictwie akt poznawczy, prze¿ycie emocjonalne, a
wiêc indywidualny specyficzny dla jednostki odbiór. WyraŸnie pisa³, ¿e
jego kszta³t jest zale¿ny od opanowanych nawyków, dyspozycji lub umie-
jêtnoœci. Nie odchodz¹c jednak od interesów spo³ecznych, stara³ siê uka-
zaæ, ¿e dominacja racji grupy czy jednostki nie jest rzecz¹ korzystn¹. Inte-
res kulturalny spe³nia siê przez wykorzystanie okazji trafnie i adekwatnie
powi¹zanych z ukszta³towanym spo³ecznie i indywidualnie zapotrzebo-
waniem, z wyznaczonym idea³em kultury, poziomem mo¿liwoœci percep-
cyjnych i stylem ¿ycia.
138
Mimo egalitarystycznych tendencji nie tylko dzia³añ, lecz i porz¹d-
kowania teoretycznego sposobów uczestniczenia w kulturze, w latach sie-
demdziesi¹tych XX w. dostrzegamy u niektórych badaczy (Gonet-Jasiñ-
ska 1971, s. 112-113; Bokszañski 1976; G³adysz 1975; Aleksander 1974;
Sêkowski 1976) wskazanie, ¿e to poziom i rodzaj otrzymanej edukacji
istotnie kszta³tuje potrzeby kulturalne i to one s¹ wa¿nym wyznacznikiem
sposobu aktywnoœci kulturalnej. K. Gonet-Jasiñska stwierdzi³a, ¿e potrze-
by kulturalne studentów zale¿¹ nie tylko od wczeœniejszych (przed studia-
mi) warunków, lecz i od typu uczelni, rodzaju przyswojonej wiedzy, orga-
nizacji studiów oraz szerszego wp³ywu œrodowiska studenckiego. Z. Bok-
szañski w badaniach nad uczestnictwem kulturalnym m³odych robotni-
ków za g³ówny determinant uzna³ sprawnoœæ komunikacyjn¹ jêzyka, a
tak¿e sposób myœlenia o kulturze i postrzegania w niej miejsca dla siebie.
A. G³adysz (1975, s. 28) akcentuje wœród wymienionych uwarunkowañ
dominuj¹cy typ aspiracji edukacyjnych. W badaniach czynników wp³ywa-
j¹cych na uczestnictwo w kulturze ludnoœci wiejskiej T. Aleksander (1974,
s. 28) uwagê zatrzymuje na polityce kulturalnej pañstwa, przez któr¹ w
tym momencie rozumie aktywnoœæ w zakresie rozwoju szkolnictwa, roz-
budowy sieci instytucji kulturalnych, podnoszenia wykszta³cenia ogólne-
go i kwalifikacji zawodowych. W efekcie wskazuje na okreœlone tymi
uwarunkowaniami wykszta³cenie i poziom rozwoju intelektualnego miesz-
kañców wsi jako wyznaczniki form ich aktywnoœci.
Uczestnictwo w kulturze by³o czêsto obiektem analiz socjologów i
pedagogów. Przyjmowano ró¿ne p³aszczyzny analiz i punkty odniesienia.
Przyk³adowo E. Wnuk-Lipiñski (1979, s. 40 i n.) uczestnictwo dzieli
na dwie podstawowe formy: twórczoœæ i recepcjê. Podobnie czyni A. K³o-
skowska (1972, s. 128). Twórczoœci przypisuje „formu³owanie przekazów
symbolicznych”, czyli treœci posiadaj¹cych pewne znaczenie lub wartoœæ,
jak¹ przypisuj¹ jej twórcy. W recepcji widzi proces spo³ecznego odbioru
owych przekazów. Szczegó³owa analiza tych dwóch form uczestniczenia
w kulturze w sposób widoczny ukazuje, ¿e obie warunkowane s¹ kompe-
tencj¹ intelektualn¹ i estetyczn¹. Wyró¿niane przez autora fazy recepcji:
postrzeganie, ocenianie, przyswajanie, wykorzystanie, ka¿dorazowo na-
139
bieraj¹ innego kszta³tu w zale¿noœci od indywidualnych mo¿liwoœci od-
biorcy.
Pojawia siê przy tym tendencja do budowania typologii uczestnictwa
lub uczestników. Wskazuje to na dostrzeganie wieloaspektowoœci zjawi-
ska. Najbardziej znane to:
– typologia postaw studentów wobec kultury (Gonet-Jasiñska 1971,
s. 106-112),
– typologia postaw kulturowych, uczestnictwa w kulturze, ulubio-
nych zajêæ (Tyszka 1971, s. 252-262, 264-267, 292-301),
– typologia modeli kulturowych,
– typologia odbiorców dzie³ literatury i sztuki (Go³aszewski 1968,
s. 36-39).
Typologie te albo przyjmuj¹ gradacjê od wielokierunkowoœci i umie-
jêtnoœci wyboru i doboru treœci i form, b¹dŸ ju¿ zak³adaj¹ pewien poziom
wykszta³cenia, na którym dopiero rozpatruj¹ ró¿nice. Wprost o pozio-
mach odbioru pisze T. Go³aszewski, przyjmuj¹c wykszta³cenie jako g³ów-
ny wyznacznik mo¿liwoœci funkcjonowania na wybranym poziomie;
wszystkie inne wydaj¹ siê pochodne.
Jednak dopiero lata osiemdziesi¹te wyraŸnie zmieniaj¹ optykê tego
zjawiska. Fundamentalne znaczenie bez w¹tpienia ma tu z wolna lecz stale
podnosz¹cy siê poziom wykszta³cenia spo³eczeñstwa. Szko³y ponadpod-
stawowe jako poziom kszta³cenia sta³y siê norm¹, a tendencje do upo-
wszechnienia wykszta³cenia œredniego bardzo silne, choæ wci¹¿ trudne do
realizacji. Kulturowe otwarcie na œwiat przez rozwój masowych œrodków
komunikacji (choæ politycznie ograniczona) to drugie w tym czasie zasad-
nicze uwarunkowanie rozszerzenia mo¿liwoœci udzia³u w kulturze. Po-
œrednim czynnikiem, choæ powszechnie ma³a jest tego œwiadomoœæ, s¹
zmiany w filozofii cz³owieka i spo³eczeñstwa. Cz³owiek coraz czêœciej
postrzegany jest jako osoba, a nie tylko jednostka spo³eczna. Kszta³towa-
nie siê potrzeb kulturalnych jest niezmiernie skomplikowanym procesem.
Zostaj¹ one wyuczone jako rezultat ¿ycia w najbli¿szej grupie, ale znacze-
nia nabieraj¹ i dzia³ania edukacyjne. Cz³owiek przygotowywany jest do
selekcji, akcentuje siê jego œwiadomoœæ wyboru i potrzebê rozumienia
wspólnych wartoœci. Jest wiêc w œwiecie kultury, któr¹ stara siê zrozumieæ
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i w której stara siê okreœliæ miejsce b¹dŸ p³aszczyznê swego funkcjonowa-
nia (Czerwiñski 1985, s. 9). Analiza tego zjawiska stawia w centrum ju¿ z
regu³y osobê. Znamienne dla tego okresu jest postrzeganie uczestnictwa w
kulturze jako utrwalonego i œwiadomie podtrzymywanego sposobu kon-
taktu z kultur¹ symboliczn¹, sposobu rzutuj¹cego na rodzaj i zakres odbie-
ranych i przetwarzanych wartoœci oraz treœci kultury (Go³dyka 1985, s. 30
i n.). W tych latach tworzone typologie czy kategorie uczestników nie
odwo³uj¹ siê do iloœciowych kontaktów czy te¿ korzystania z wieloœci
ofert. Punktem wyjœcia najczêœciej staje siê indywidualny stosunek cz³o-
wieka do wybieranych przez niego dóbr, akceptowane zakresy, p³aszczy-
zny komunikacji symbolicznej. Ilustracj¹ tego podejœcia mog¹ byæ analizy
L. Go³dyki (1985) i J. Kargula (Pedagogiczne problemy... 1988).
W propozycji L. Go³dyki (1985, s. 30 i n.), przedstawionej w postaci
dychotomii i alternatyw, profile oparte s¹ na kryterium celu oraz na indy-
widualnym stosunku jednostki do jej uczestnictwa w kulturze i wyraŸnie
wskazuj¹, i¿ zró¿nicowanie wi¹¿e siê z kompetencj¹ poznawcz¹ osoby.
W typologii proponowanej przez J. Kargula wyraŸnie w ka¿dym
z typów daje siê okreœliæ miejsce edukacji, a poœrednio zwi¹zany z tym
poziom kompetencji kulturowej. W wyró¿nionych czterech typach: edu-
kacyjnym, ludyczno-spontanicznym, konformistycznym, kontemplacyj-
no-eskapistycznym (Pedagogiczne problemy... 1988, s. 56) istnieje mo¿li-
woœæ nie tylko wyboru zakresu treœci kultury, ale te¿ i stopniowego prze-
chodzenia na wy¿szy poziom kontaktu symbolicznego bez zasadniczej
zmiany stosunku do kultury. Wa¿ne jest, ¿e uczestnictwo przestaje byæ
traktowane tylko jako „wartoœciowy” wypoczynek i nieprymitywna roz-
rywka i zaczyna byæ postrzegane jako proces stwarzaj¹cy osobowoœæ.
B. Suchodolski (1990, s. 319) tak to okreœla³: „Cz³owiek staje siê cz³owie-
kiem przez uczestnictwo w dobrach kultury, przez pos³uszeñstwo warto-
œciom poznawczym, artystycznym, moralnym, patriotycznym. To czyni
go cz³owiekiem i w tym sensie kultura jest postaci¹ prawdziwego ¿ycia”.
Uczestnictwu autor ten przypisuje ogromn¹ rolê w budowaniu osobowo-
œci – nastawionej zarówno na przekraczanie swego dotychczasowego „ja”,
jak i na twórcze zmienianie wspólnoty, do której jednostka nale¿y (1990,
s. 59).
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Uczestnictwo w kulturze to nie tylko udzia³ w kulturze artystycznej i
kontakt ze sztuk¹; to sposób ¿ycia codziennoœci¹, prze¿ycia zwi¹zane z
prac¹, domem, ¿yciem towarzyskim, aktywnoœci¹ spo³eczn¹. Jest to wy-
bór wartoœci, ich hierarchia i sposób realizacji czy afirmacji. Tak rozu-
miane uczestnictwo wyznacza jakoœæ ¿ycia, mo¿na te¿ mówiæ o wyborze
stylu, przy czym ten ostatni bardziej wskazuje na hierarchiê wyborów i
d¹¿enie do ich realizacji, jakoœæ zaœ bli¿sza jest rozumieniu stopnia akcep-
tacji dokonanych wyborów. Przyjmuj¹c tak „zaksjologizowany sposób
pojmowania uczestnictwa w kulturze, cz³owiek wystêpuje nie tylko jako
podmiot (œwiadomie wybieraj¹cy i realizuj¹cy), lecz i jako kreator swojej
rzeczywistoœci” (Czajka 1985, s. 74).
Najczêœciej stosowane w tych latach przez naukowców zajmuj¹cych
siê analiz¹ uczestnictwa w kulturze kryteria, cechy, które pozwalaj¹ na
okreœlenie typu odbiorców kultury, to:
– wyrobienie estetyczne,
– stosunek do dzie³ literatury i sztuki,
– samodzielnoœæ s¹dów na temat dóbr i wartoœci kulturalnych, utwo-
rów literackich, dzie³ sztuki,
– wra¿liwoœæ estetyczna,
– udzia³ w ¿yciu literackim i artystycznym,
– intensywnoœæ kontaktów z treœciami tzw. wy¿szego rzêdu,
– wszechstronnoœæ zainteresowañ,
– znawstwo okreœlonych dziedzin sztuki (Czajka 1985, s. 74).
Wszystkie wyraŸnie mog¹ przyjmowaæ kszta³t zmieniaj¹cy siê pod
wp³ywem edukacji.
W latach dziewiêædziesi¹tych nie ma ju¿ w¹tpliwoœci, ¿e sposób uczest-
niczenia w kulturze warunkowany jest w pierwszym rzêdzie intelektual-
no-emocjonaln¹ gotowoœci¹ odbioru, nazywan¹ kompetencj¹ kulturaln¹.
Charakter i rodzaj otrzymywanej edukacji wyznaczaj¹ przestrzenie sym-
boliczne, na których cz³owiek porusza siê ze zrozumieniem. Najbardziej
wyraŸnymi czynnikami uruchamiaj¹cymi dzia³ania jest postawa ludzi wobec
w³asnych mo¿liwoœci i zwi¹zana z tym aktywnoœæ.
Cele, zamierzenia i plany tworzone przez ludzi w toku codziennej
aktywnoœci ¿yciowej przedstawiaj¹ ogromn¹ ró¿norodnoœæ, któr¹ spo³e-
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czeñstwo jako ca³oœæ akceptuje, jeœli tylko nie godz¹ one w interesy in-
nych. Wiêcej nawet, tworzy mo¿liwoœci ich realizacji, gdy¿ jest to rzecz z
punktu interesu grupy korzystna. Podzia³ wiedzy, kompetencji i zadañ we
wspó³czesnych spo³eczeñstwach warunkuje zró¿nicowanie d¹¿eñ i sposo-
bów ich osi¹gania. Zdawa³oby siê, ¿e wprost nieograniczona jest liczba
form dzia³añ i zachowañ, które mo¿na przejawiaæ w ramach wielkiej gru-
py. W istocie jednak determinuj¹ je przyjête wartoœci, œwiadomoœæ owych
„residuów” konstytuuj¹cych prywatne i publiczne systemy wartoœci – re-
gulatory aktywnoœci spo³ecznej cz³owieka. W efekcie ludzie w wiêkszoœci
respektuj¹ granice okreœlone przez grupê spo³eczn¹. Nawet dewiacje w
mentalnoœci, pojmowaniu œwiata, przyjmowanych iluzjach, estetycznych
kanonach daj¹ siê odnieœæ do najszerszego ujêcia dominuj¹cych spo³ecz-
no-kulturowych konstrukcji. Jeœli wiêc w którymœ momencie dojrzewania
spo³ecznego cz³owiek ingeruje w proces swego rozwoju, musi œwiadomie
lub nieœwiadomie uwzglêdniaæ takie czynniki kulturowe, jak:
– znane mu œwiatopogl¹dy, w tym uznawane w jego spo³eczeñstwie,
– wartoœci niepowtarzalne o charakterze aksjomatów uznawane przez
wszystkie znacz¹ce grupy,
– funkcjonuj¹ce systemy wartoœci wewn¹trz ca³oœci kulturowej,
– wzory kulturowe: publiczne, lansowane przez grupy kieruj¹ce lub
dominuj¹ce i wzory najbli¿szego otoczenia funkcjonuj¹ce w naturalnym
wychowaniu.
W kontekœcie tych rozwa¿añ jawi siê pytanie o to, czy edukacja
w naszym spo³eczeñstwie jest wartoœci¹. Przyjmuj¹c fakt jej wystêpowa-
nia w ró¿nych dzia³aniach jednostkowych i zbiorowych, mo¿na przyj¹æ
odpowiedŸ twierdz¹c¹, co jednak nie wyjaœnia jeszcze charakteru owej
edukacji.
Obrazy myœlenia potocznego o w³asnym uczestnictwie kulturalnym
wskazuj¹ na zmiany zachodz¹ce zarówno w wymiarze ca³oœci spo³eczeñ-
stwa, jak i w jego poszczególnych grupach. Te ostanie wyraŸnie pokazuj¹,
jak dalece zmieni³o siê myœlenie o egalitarystycznym ujmowaniu spo³e-
czeñstwa i jego kulturalnych potrzeb i aspiracji. Pojêcie cz³owieka kultu-
ralnego nie ma ram, w które mo¿na by wpisaæ okreœlone elementy odpo-
wiadaj¹ce wszystkim grupom. Jest ono zró¿nicowane tak bardzo, jak od-
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miennie potrafi¹ ludzie postrzegaæ rzeczywistoœæ, która ich otacza. Id¹c za
myœl¹ B. Suchodolskiego (1985), ¿e kultura jest dla cz³owieka œwiatem
tak rzeczywistym, jak œwiat przyrodniczy, materialny, daje siê powiedzieæ,
¿e mo¿na sobie stworzyæ œwiat bogaty, piêkny i urozmaicony, ale te¿ i
ubogi, wype³niony schematem, rutyn¹, prymitywizmem.
Badaj¹c charakter spo³eczno-kulturalny wspó³czesnych œrodowisk
wychowawczych, jednym z aspektów analizy uczyniono œwiadom¹ ak-
tywnoœæ kulturaln¹ ró¿nych grup, tak pod wzglêdem wiekowym, jak spo-
³eczno-zawodowym, widzianych przede wszystkim w perspektywie od-
miennych spo³ecznoœci lokalnych (Ferenz 2000). Analizuj¹c ich formy
aktywnoœci wolnoczasowej, podejmowane dzia³ania edukacyjne, zabiegi
wychowawcze wobec dzieci, aspiracje edukacyjne m³odzie¿y licealnej i
studentów, starano siê uchwyciæ ich wyobra¿ony obraz idealny cz³owieka,
którego nazwaæ by mo¿na kulturalnym.
Tworzenie obrazu treœciowego pojêcia cz³owiek kulturalny jest zabie-
giem eksplikacji  podejmowanym z ca³ym ryzykiem zadania  w przypadku
definiowania go z  jêzyka potocznego. Jak ka¿de pojêcie z tego zakresu
komunikacji, jest ono wieloznaczne, o granicach nieostrych nawet przy
zbli¿onym sensie. Dlatego zastosowano tu metodê zagêszczeñ znaczeñ,
rozumian¹ jako natê¿enie liczbowe przypisywanych elementów sk³ado-
wych (pe³ni¹cych funkcjê wskaŸników) przez okreœlone grupy badanych.
W ten sposób da³o siê stworzyæ kilka typów definicji, z których ka¿dy jest
najbli¿szy pogl¹dom wybranej tylko grupy badanych.
Pierwsza kategoria porz¹dkowania dostrzeganych znaczeñ (elemen-
tów konstytuuj¹cych pojêcie) dotyczy³a istoty zakresów rozumienia i przyj-
mowania przez cz³owieka kultury jako:
– ca³okszta³tu wytworów i operacji – czyli odpowiada³a potrzebie
rozumienia i udzia³u w otaczaj¹cej rzeczywistoœci,
– kultury narzêdzi – czyli by³a wyrazem potrzeby funkcjonowania
w œwiecie przede wszystkim w p³aszczyŸnie technologii, a kolejnej – w
œwiecie narzêdzi symbolicznych (jêzyk, wartoœci);
– regu³ i form spo³ecznych – czyli znajomoœci norm spo³ecznych,
regu³ technologicznych, klasyfikacji zjawisk, systemów wartoœci.
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Tak agregowane, nie ukaza³y grup, które by wskazywa³y tylko jeden
zakres. Zdecydowanie treœci kultury narzêdzi oraz kultury regu³ i form
znajdowa³y siê jako komplementarne. Znacz¹ce by³o jednak, ¿e zestawie-
nie ich zgadza³o siê z poziomem dostrzegania ich walorów w obu zakre-
sach: jeœli w kulturze narzêdzi podkreœlano umiejêtnoœæ pos³ugiwania siê
np. nowoczesnym sprzêtem, zaznaczano te¿ respekt dla regu³ technolo-
gicznych, wi¹zano to tak¿e z koniecznoœci¹ zdobycia atrakcyjnego kon-
kretnego, potrzebnego zawodu, jeœli zaœ podkreœlano funkcjonowanie cz³o-
wieka w œwiecie symboli jako formy kontaktu z innymi, popierano to
odwo³ywaniem siê do nauki, prawa (czyli klasyfikacji zjawisk) b¹dŸ do
systemów wartoœci.
Osoby, które widzia³y cz³owieka jako element zbiorowoœci ludzkiej,
w której ma œwiadomie znaleŸæ swoje miejsce, nie by³y sk³onne do wska-
zywania spraw czy wydarzeñ najwa¿niejszych, lecz raczej zadania lub celu.
Okreœli³abym to jako podnoszenie znaczenia orientacji ¿yciowej.
Ten sposób analizy nie wskaza³ jeszcze na tendencjê œrodowiskow¹
czy spo³eczn¹ (poziom stratyfikacji) dla okreœlonego funkcjonowania po-
jêcia.  Pokaza³ jednak, i¿ w zasadzie ka¿da z badanych osób ma pogl¹d,
który nosi cechy spójnoœci i wskazuje na poziom œwiadomoœci w³aœciwy
rozmówcy. To z kolei pozwoli³o, z pewnym ryzykiem b³êdu, traktowaæ
wskazywane elementy (mniej lub bardziej liczne) w sposób syndroma-
tyczny. Przyjêcie ju¿ takich dwóch za³o¿eñ dawa³o mo¿liwoœæ przypo-
rz¹dkowywania  tworzonych definicji  typom uczestnictwa kulturalnego
okreœlanym w literaturze. Badanie jednak pod k¹tem znaczenia edukacji
dla œwiadomego w niej uczestnictwa wyeliminowa³o wiele z tych defini-
cji, które zak³ada³y œwiadomy wybór i aktywnoœæ.
Najczêstsze sposoby rozumienia pojêcia cz³owieka kulturalnego spro-
wadza³y siê do wersji najbardziej potocznej (Tyszka 1987, s. 220-223).
Odnoszono je do wymiaru kultury osobistej cz³owieka, osadzano w kon-
kretnej otaczaj¹cej codziennoœci, a poziom oceniano, wartoœciuj¹c stop-
niem bezkonfliktowego funkcjonowania wœród najbli¿szych. Szczególnie
jaskrawo ten  minimalistyczny typ wyst¹pi³ w œrodowiskach wiejskich.
Miano cz³owieka kulturalnego móg³ tu uzyskaæ nawet ca³kowity abnegat,
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jeœli tylko nie popad³ w konflikt z otoczeniem. W badanych grupach doro-
s³ych mieszkañców wsi takie mniej ni¿ skromne wymagania wyra¿a³o oko³o
po³owy rozmówców. Dominuj¹ce cechy w opisie to uprzejmoœæ, komuni-
katywnoœæ, szacunek dla innych, tolerancja dla cudzych pogl¹dów. Jest to
pogl¹d najbardziej charakterystyczny dla niepracuj¹cych kobiet ze œred-
nim wykszta³ceniem i pracuj¹cych mê¿czyzn z wykszta³ceniem zasadni-
czym zawodowym. Dla osób o jeszcze ni¿szym wykszta³ceniu liczy³a siê
przede wszystkim uprzejmoœæ oraz nienaruszanie zwyczajów i tradycji, a
wiêc udzia³ w kulturze sprowadzony zosta³ do realizacji umów obowi¹zu-
j¹cych w codziennych relacjach miêdzyludzkich. Ludzie starsi (60 lat
i wiêcej) znaczn¹ uwagê przywi¹zywali do zachowywania tradycji i tym
równie¿ mierzyli kulturê wspó³mieszkañców. W podawanych wzorach osób
kulturalnych rzadko, bo w 1/3 wskazañ, pojawia³y siê elementy zwi¹zane
z wiedz¹, takie jak wykszta³cenie, „oczytanie”, wiedza. Nie znajdywa³y
siê jednak na miejscach pierwszoplanowych, gdy¿ przede wszystkim ak-
centowana by³a kultura osobista. Tote¿ konsekwentnie wœród wielu pro-
ponowanych definicji cz³owieka kulturalnego jako najbli¿sz¹ swym po-
gl¹dom, wybierano tê, któr¹ A. K³oskowska (1972, s. 47, 52) okreœli³a
w³aœnie jako rozumienie potoczne: „cz³owiek kulturalny to ten, kto nie
pcha siê w t³umie, nie niszczy urz¹dzeñ publicznych, jest uprzejmy, nie
zak³óca spokoju publicznego”. Wydaje siê, i¿ takie pogl¹dy pozwalaj¹ na
dobr¹ samoocenê, na postrzeganie siebie jako cz³owieka kulturalnego.
Jak bardzo mocno ten pogl¹d tkwi w œrodowisku, mo¿e œwiadczyæ
fakt, ¿e m³odzie¿ ostatnich klas szko³y podstawowej równie¿ tylko w ta-
kim wymiarze widzia³a zakres tego pojêcia, przy czym – co mo¿na chyba
przypisaæ przekorze tego wieku – czêsto odrzuca³a tradycje i zwyczaje.
W jej rozumieniu nowoczesnego cz³owieka kulturalnego mieœci siê do-
brze udzia³ w dyskotekach i bywanie w kawiarni, ale niezwykle rzadko
znajduje miejsce wiedza lub wykszta³cenie. Tylko u  1/8 z tej grupy poko-
leniowej w ró¿nych momentach wypowiedzi ujawnia³a siê akceptacja dla
pewnych form edukacji.
Analizuj¹c ¿ycie kulturalne œrodowisk robotniczych na wsi, nie mo¿-
na siê oprzeæ spostrze¿eniu, ¿e mimo – pozornej, jak siê okazuje – otwar-
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toœci na wp³ywy spoza œrodowiska lokalnego odtwarzanie kultury w³asnej
grupy ma tu wszystkie niekorzystne konsekwencje.
To samo zagadnienie ju¿ inaczej widziane jest przez m³odzie¿ szkó³
œrednich. Zarówno uczniowie liceum, jak i technikum nie neguj¹ koniecz-
noœci nabycia kultury osobistej, uwa¿aj¹c j¹ za oczywist¹ cechê, ale jako
fundamentalny sk³adnik osobowoœci kulturalnej widz¹ wiedzê, identyfi-
kuj¹c j¹ czêsto z wykszta³ceniem formalnym. Pewne ró¿nice wystêpuj¹
pomiêdzy m³odzie¿¹ z obu typów szkó³. Licealiœci czêœciej wskazuj¹ na
zdobywanie wiedzy jako na wartoœæ samoistn¹, technicy na jej walory
utylitarne. Nie stoi to jednak w opozycji. Tak dla jednych, jak i drugich
jest to warunek rozumienia rzeczywistoœci i funkcjonowania w niej. Ci
m³odzi ludzie nastawieni s¹ w wiêkszoœci na dalsze kszta³cenie, widz¹c
 w nim drogê podnoszenia w³asnej u¿ytecznoœci i mo¿liwoœci osobistego
rozwoju. W tym miejscu narzuca siê myœl, ¿e wœród m³odych ludzi doce-
nianie wiedzy mo¿e nastêpowaæ tylko w procesie jej zdobywania.
Pewnym spo³ecznym optymizmem mo¿e napawaæ fakt, ¿e doros³e
pokolenie, choæ raczej m³odsze jego przedzia³y wiekowe, czyli rodzice
dzieci w szko³ach podstawowych, dostrzegaj¹ coraz powszechniej wartoœæ
zajêæ w ramach edukacji pozaszkolnej i to nie tylko w kierunku uzyskania
umiejêtnoœci o wyraŸnej przydatnoœci, lecz i dla ogólnego rozwoju dziec-
ka. W badanych œrodowiskach miejskich (Wroc³aw, Zamoœæ, Zgorzelec,
Trzebnica) organizowane formy edukacji kulturalnej ciesz¹ siê pe³n¹ fre-
kwencj¹, a nawet dla pewnych grup wiekowych (7-9 lat) wydaje siê ich za
ma³o. W œrodowiskach wiejskich uznanie zdoby³y te zajêcia, których u¿y-
tecznoœæ jest dla rodziców zrozumia³a, np. nauka jêzyków obcych, przed-
miotowe ko³a zainteresowañ. Natomiast te, których obraz kojarzy im siê
z zabaw¹ dzieci, nie znajduj¹ jeszcze pe³nej akceptacji (niemniej w przy-
padku odnoszenia wizji cz³owieka kulturalnego do swego dziecka coraz
czêœciej rodzice uzasadniaj¹ to korzyœci¹ dla jego ogólnego rozwoju). Obraz
ten, mieszcz¹cy w sobie edukacjê, okaza³ siê w ostatnich latach mniej
zale¿ny od œrodowiska zamieszkania, a bardziej od kompetencji kultural-
nej doros³ych – opiekunów, rodziców. Istotnym wyró¿nikiem korzystnych
pod tym wzglêdem pogl¹dów i postaw by³ co najmniej poziom œredniego
wykszta³cenia.
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W œwietle teorii uczestnictwa w kulturze i spo³ecznych koncepcji funk-
cjonowania cz³owieka mo¿na w tych rozwa¿aniach przyj¹æ, i¿ cz³owiek
kulturalny to cz³owiek œwiadomy swego miejsca nie tylko we w³asnej gru-
pie, ale i w procesie transmisji miêdzypokoleniowej. Docenia i dziedziczy
dorobek tych, co byli przed nim, i przygotowuje przysz³oœæ przez udzia³
w nowoczesnoœci (Dubos 1973). Jeœli natomiast zacznie zatrzymywaæ siê
w rozwoju, stanie wobec niebezpiecznego cofania siê (Wistuba 1984,
s. 31).
Sposobem poznawania tradycji i przygotowywania siê do nowocze-
snoœci jest edukacja. Mo¿na j¹ rozpatrywaæ w kilku wymiarach w zale¿no-
œci od interesów grupowych – doraŸnych lub dalekich – oraz œwiatopogl¹-
dów i orientacji ¿yciowych jednostki. Na ile jednak ta œwiadomoœæ znaj-
duje miejsce w mentalnoœci ró¿nych grup, jest jeszcze problemem otwar-
tym. Jakie relacje przypisywane s¹ takim pojêciom, jak edukacja, cz³owiek
kulturalny, cz³owiek wspó³czesny?
W kontekœcie tych rozwa¿añ jawi siê pytanie (niekoniecznie o cha-
rakterze retorycznym) o to, czy edukacja jest istotnym elementem buduj¹-
cym osobowoœæ cz³owieka kulturalnego. Dla jakich grup i w jakich œrodo-
wiskach podejmowane s¹ dzia³ania zbiorowe i indywidualne, które po-
zwala³yby na odpowiedŸ twierdz¹c¹? Czy nale¿y widzieæ j¹ przede wszyst-
kim w indywidualnych koncepcjach siebie jako osoby realnej, mniej lub
bardziej kreuj¹cej swoje „ja” idealne?
To przejœcie wartoœci obiektywnej w subiektywn¹ pokazuje mo¿liwo-
œci ró¿norodnego pojmowania edukacji, sytuowania i realizowania. Jako
wartoœæ publiczna wymaga co najmniej tworzenia mo¿liwoœci jej afirma-
cji i realizacji, postuluje przy tym pewne wzory, choæ z regu³y ich nie
zawê¿a do okreœlonej liczby. Jako wartoœæ prywatna poprzez indywidual-
ne dzia³ania ujawnia przyjêt¹ orientacjê ¿yciow¹ cz³owieka.
Ów ca³okszta³t poznawczych nastawieñ wobec œwiata i swego w nim
miejsca zwykliœmy nazywaæ œwiatopogl¹dem i widzieæ go jako najszersz¹
p³aszczyznê, na której dokonuje siê psychologiczna analiza stanów i zda-
rzeñ. Przyjê³o siê uwa¿aæ, ¿e jest on spraw¹ tak indywidualn¹, ¿e zró¿ni-
cowanie jest ogromne. Ró¿nice te jednak, postrzegane z poziomu ogólnej
kultury spo³eczeñstwa, s¹ na tyle istotne, ¿e j¹ dynamizuj¹, ale i na tyle
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nieistotne, ¿e nie zagra¿aj¹ jej integracji (Sorokin 1964, s. 554-558). Wœród
tej ró¿norodnoœci dominuj¹ w naszym spo³eczeñstwie typy œwiatopogl¹-
dów opartych na przes³ankach religii chrzeœcijañskiej w najczêstszej – zgod-
nie z nazw¹ – odmianie katolicyzmu i tak¿e szeroko pojêtej filozofii prag-
matyzmu. To ich wspó³wystêpowanie w naszej rzeczywistoœci daje wra¿e-
nie zderzenia odœwiêtnoœci z codziennoœci¹. Znaczenie dominuj¹cych
w danym czasie œwiatopogl¹dów w wymiarze subiektywnym wydaje siê
polegaæ na tym, ¿e jeœli nawet nie s¹  przez konkretn¹ osobê przyjmowa-
ne, to s¹ jej znane, a jako powszechnie wchodz¹ce w stan œwiadomoœci – w
silnym stopniu wp³ywaj¹ na kszta³t naszej kultury (zatem i na wyobra¿e-
nia cz³owieka w niej ¿yj¹cego).
Zatrzymajmy uwagê na miejscu, jakie przeciêtny cz³owiek przypisu-
je edukacji w tych systemach. Inaczej mówi¹c, jak osoby identyfikuj¹ce
siê z tymi pogl¹dami widz¹ potrzebê edukacji i jak okreœlaj¹ jej cel b¹dŸ
wynikaj¹ce z niego zadania dla siebie.
W filozofii chrzeœcijañskiej odrêbnoœæ gatunku ludzkiego podkreœla-
na jest w³aœnie cech¹ rozumnoœci, która nadaje osobie godnoœæ. Cz³owiek
godny w tej koncepcji to cz³owiek wolny, d¹¿¹cy do istnienia w sposób
wznios³y, zdolny do rozwijania siebie przez inteligencjê i wolnoœæ (Ma-
scall 1986, s. 38-39). Drog¹ ¿ycia jest poznawanie Prawdy, której najwa¿-
niejsze fundamenty zawarte s¹ w Objawieniu. W ten sposób wartoœæ szu-
kania Prawdy (a wiêc poznawanie Boga, cz³owieka i œwiata) jest przedsta-
wiona jako autoteliczna. Wi¹zanie z tym konkretnych osi¹gniêæ w otacza-
j¹cej rzeczywistoœci nie wchodzi raczej w rachubê. St¹d mo¿na by powie-
dzieæ, ¿e jest to postrzegane odœwiêtnie, a ma³o kontemplacyjny charakter
naszej kultury potwierdzi³ przypuszczenie, ¿e niewiele osób znajduje tu
motywacjê. Byli to – poza wyj¹tkami z innych grup – studenci, dla któ-
rych ¿ycie religijne by³o wartoœci¹ wysoko umieszczon¹ w hierarchii.
Z punktu widzenia wyboru definicji cz³owieka kulturalnego widzieli go
jako osobê kieruj¹c¹ siê wartoœciami, które pozwalaj¹ na rozumienie œwiata
i cz³owieka przy czym edukacja jest jedn¹ z koniecznych dróg poznawa-
nia. Tak wyraŸne zbie¿noœci miêdzy systemem wartoœci religijnych a tre-
œci¹ pojêcia cz³owieka kulturalnego nie wyst¹pi³y w ¿adnej innej grupie.
Wœród licealistów by³y to przypadki jednostkowe. Mo¿na w tym miejscu
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dostrzec wspóln¹ cechê wyborców tej definicji. Prezentuj¹ nie tylko doœæ
wysoki poziom wykszta³cenia, ale i przejawiaj¹ refleksyjnoœæ. Nie przy-
nale¿¹ do tej grupy osoby, które wprawdzie stwierdzi³y jednoznacznie, ¿e
„cz³owiek kulturalny to cz³owiek wierz¹cy” i „kieruj¹cy siê w ¿yciu za³o-
¿eniami wiary” (starsze kobiety – mieszkanki wsi), ale nie znajdowano tu
zwi¹zku z podejmowaniem edukacji w tym kierunku, a wrêcz  wypowie-
dzi wywo³ywa³y wra¿enie, ¿e odczuwaj¹ to w kategorii „technologii za-
chowañ” zgodnie z wiar¹. Te osoby podkreœla³y koniecznoœæ przestrzega-
nia zwyczajów. Ca³oœæ obrazu ich pogl¹dów zdecydowanie mia³a charak-
ter akceptacji pragmatycznych rozwi¹zañ typu tu i teraz.
Zdecydowanie czêstszym motywem podejmowania edukacji bywa³a
u¿ytecznoœæ wiedzy, tak¿e tej, która czyni cz³owieka kulturalnym. Eduka-
cja widziana jest w tym przypadku jako szansa zdobywania umiejêtnoœci
przekszta³cania otoczenia, œrodowiska, podporz¹dkowywania sobie ele-
mentów œwiata, ale i rozumne podporz¹dkowanie siê im. Tak¹ rolê przy-
pisuj¹ jej w wiêkszoœci licealiœci staj¹cy w obliczu zadañ, jakie przyniesie
im doros³e ¿ycie. Czêœciej w ich definiowaniu cz³owieka kulturalnego
wystêpuje widzenie normatywne: musi, powinien, konieczne aby, ni¿ opi-
sowe: d¹¿y, chce. Ich widzenie cz³owieka uczestnicz¹cego w kulturze do-
tyczy nie tyle jeszcze „osoby”, ile „jednostki w spo³eczeñstwie”, st¹d tylko
wyj¹tki widz¹ j¹ jako „poszukuj¹c¹ rozumienia”, a najczêœciej jako zna-
j¹c¹ regu³y technologiczne (w wybranym zakresie) i regu³y spo³eczne.
Oni doceniaj¹ znajomoœæ nauki, prawa. Dziedzictwo kulturowe akceptuj¹
jako dorobek grupy, lecz nie dostrzegaj¹ bezpoœredniego jego wp³ywu na
w³asne ¿ycie. Jest to moment w ich biogramie, kiedy patrz¹ w przysz³oœæ
i ca³e ich dzia³anie nastawione jest na zadania dalekie. Niemniej cz³owiek
kulturalny – dla nich – to taki, który znajdzie swoje miejsce z korzyœci¹
dla siebie, nie szkodz¹c innym. Tak wiêc mimo bardziej abstrakcyjnych
treœci wypowiedzi licealistów mo¿na widzieæ jako osoby d¹¿¹ce do naj-
lepszej adaptacji w wybranym (antycypowanym) dla siebie miejscu. Prze-
widuj¹ wiêc socjalizacjê wtórn¹ (lub kolejn¹), a w niej równie¿ zmianê
pogl¹dów na wiele istotnych wtedy rzeczy i zjawisk. Edukacja bêdzie wiêc
w tym procesie znacz¹ca.
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Odmienne jednak jest jej miejsce w innych grupach osób. Na naj-
prostszym poziomie odbioru spo³ecznej jaŸni edukacja to wy³¹cznie zdo-
bywanie utylitarnych umiejêtnoœci i bezpoœrednio przydatnych w codzien-
noœci wiadomoœci. Przy takim ujêciu, charakterystycznym dla badanych
doros³ych – robotników o zasadniczym lub podstawowym wykszta³ceniu
(wieœ) – edukacja (a w ich terminach uczenie siê i wykszta³cenie) nie ma
nic wspólnego z okreœleniem cz³owieka kulturalnego. Ju¿ nieco inaczej
odpowiadali robotnicy z ma³ych i œrednich miast. Modelowym wrêcz ro-
zumieniem by³o tu opisywanie cz³owieka, który „w dzisiejszych czasach
musi mieæ potrzebny zawód i wykonywaæ go dobrze”. Do tej oceny w
pierwszym planie opisowej dodaj¹ ocenê etyczn¹. Cz³owiek kulturalny to
„cz³owiek porz¹dny”. Mimo ¿e taki ograniczony sposób uczestnictwa w
kulturze przesuwa ciê¿ar gatunkowy tego pojêcia na ocenê stosunków in-
terpersonalnych, to pojawia siê w odniesieniu do potomstwa „rozwój dziec-
ka” jako wartoœæ godna realizacji. W tych œrodowiskach znacz¹ce liczeb-
nie s¹ grupy rodziców, którzy kieruj¹ dzieci na zajêcia zgodne z ich zain-
teresowaniem b¹dŸ maj¹ce takie rozwin¹æ. I choæ brakuje umiejêtnoœci
werbalizacji celu tych dzia³añ, to znaczenie edukacji kulturalnej mo¿na
odczytaæ w takich charakterystycznych wypowiedziach: „niech siê tego
uczy [gry, tañca, plastyki – K.F.], nawet jak mu siê nie przyda, to dobrze
coœ umieæ”; „dzieci powinny siê rozwijaæ – nie wiadomo, do czego maj¹
talent”; „dziecku potrzebne s¹ ró¿ne rzeczy, ¿eby mia³o z czego wybraæ”.
S¹ tak¿e wypowiedzi bardziej charakterystyczne dla rodziców z wykszta³-
ceniem œrednim, wskazuj¹ce, ¿e sam fakt edukacji kulturalnej jest warto-
œci¹, np. „niech przyjemnie z po¿ytkiem spêdzi czas”; „ja tego nie mia-
³em”.
Patrz¹c na ró¿nice wyborów i uzasadnienia pogl¹dów dostrzega siê
wiêcej ni¿ tendencjê, nawet prawid³owoœæ. Edukacja nabiera znaczenia
tam, gdzie jest podjêta. Jeœli jej brakuje w systemach prywatnych wartoœci
rodziców i opiekunów, nie pojawia siê w systemie pokolenia m³odszego.
Nastawienie do niej nie wynika z dostrzegania mo¿liwoœci pe³nego ludz-
kiego ¿ycia tylko z widzenia jej koniecznoœci. Trzeba wiêc j¹ podj¹æ, bo
takie s¹ wymagania zewnêtrzne. Tego rodzaju kanalizacja nastawieñ, szcze-
gólnie ostro ujawniaj¹ca siê w przekazie pokoleniowym na wsi, sprawi³a,
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¿e ludzie – zdobywaj¹c nawet wykszta³cenie wy¿sze (najczêœciej o profilu
zawodowym) – czuj¹ swoj¹ nieporadnoœæ w obszarach poza wyuczon¹
profesj¹. W ¿yciu spo³ecznym (rodzinnym, towarzyskim) oraz w³asnym
wypoczynku, który chc¹ uczyniæ kulturalnym, przede wszystkim odtwa-
rzaj¹ formy z pierwszych krêgów swego otoczenia.
Refleksje nad zgromadzonym materia³em empirycznym opisuj¹cym
ten zakres spo³ecznej œwiadomoœci sk³aniaj¹ do uporz¹dkowania dostrze-
¿onych czynników, zdaj¹cych siê aktualnie modyfikowaæ zakres pojêcia.
Dostrzegam dwa zespo³y takich uwarunkowañ.
Pierwszy zespó³ czynników kszta³tuj¹cych obraz cz³owieka kultural-
nego i w tym kontekœcie w³asnej osoby wynika z systemu spo³ecznego,
w którym cz³owiek siê znajduje. Jest on wobec niego zewnêtrzny. Sk³a-
daj¹ siê na niego przede wszystkim: umiejscowienie w strukturze spo³ecz-
nej, mo¿liwoœæ ruchliwoœci i zmian w tej strukturze, zdarzenia i kierunki
polityki pañstwa, poziom ekonomiczny grupy, ogólny rozwój cywiliza-
cyjny spo³eczeñstwa. Wewnêtrzne jest natomiast nastawienie do nich, ak-
ceptacja i d¹¿enie do jak najlepszej adaptacji lub decyzja nieakceptowania
uk³adu, w jakim cz³owiek siê znalaz³, i podejmowanie dzia³añ, które do-
tychczasowe uk³ady zmieni¹ w korzystniejsz¹ konfiguracjê.
Drugi zespó³ czynników mo¿na uj¹æ jako komponenty systemu kul-
turowego. Te czynniki s¹ zarazem zewnêtrzne i wewnêtrzne, gdy¿ jaŸñ
spo³eczna grupy zostaje tu odbita w œwiadomoœci jednostkowej. Tworz¹ca
siê jaŸñ spo³eczna osoby w procesie socjalizacji pierwotnej wywiera do-
strzegalny wp³yw na doros³¹ osobowoœæ cz³owieka. Przestrzeñ spo³eczn¹
jej tworzenia na wczeœniejszym etapie rozwoju wyznacza rodzina z jej
statusem spo³eczno-kulturalnym, kompetencj¹ kulturow¹, poziomem eko-
nomicznym. Znacz¹ce s¹ równie¿ wartoœci komunikowane we wzorach
zachowañ przez grupy rówieœnicze, s¹siedzko-lokalne, osoby znacz¹ce
w otoczeniu i instytucjach na niego oddzia³uj¹cych.
Spo³eczeñstwo tworzy wiêc wzory cz³owieka kulturalnego ka¿dych
czasów historycznych i warunków spo³ecznych, ale wybór spoœród nich
zale¿y od jednostki.
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4. Jêzyk jako œrodek i obszar kulturowej komunikacji
Skupiaj¹c uwagê na szczegó³ach modyfikuj¹cych edukacjê, czêsto siê
pomija analizê tych procesów w szerokich kategoriach ich œrodowisko-
wych uwarunkowañ. Nie s¹ one ³atwo uchwytne i obserwowalne, raczej
wyczuwalne. Funkcjonuj¹ w formie mniej lub bardziej intuicyjnych prze-
œwiadczeñ i zdroworozs¹dkowych s¹dów. Opieraj¹ siê na wyró¿nikach
przynale¿noœci uznanych przez grupê i ³¹czonych z ³adunkiem emocjonal-
nym. Jest wiêc to sfera kultury bardziej irracjonalna ni¿ poddaj¹ca siê
rozumowej kontroli.
Ju¿ choæby prowadzona wy¿ej analiza dzia³añ edukacyjnych, porz¹d-
kuj¹ca je wed³ug p³aszczyzn porozumienia, musi nasuwaæ myœl, ¿e pro-
mocja, lansowanie czy wprowadzanie nowej idei nie mo¿e byæ prostym
zabiegiem socjotechnicznym. Spo³eczeñstwo (i cz³owiek) ³atwiej przyj-
mie nowy produkt ni¿ zmiany dotykaj¹ce systemu wartoœci. Zatem wa¿ny
jest sposób ich ukazania i przekonywania do ich sensu. Wachlarz owych
zabiegów bywa spory. W wymiarze propagandowym stosuje siê np. odpo-
wiednie nazwy dla reform czy zmian, tak by kojarzy³y siê pozytywnie w
potocznym odbiorze; wi¹¿e siê je z nazwiskami wybitnych polityków czy
dzia³aczy, np. oœwiatowych. W niniejszych rozwa¿aniach, nie neguj¹c
wartoœci instrumentalnej tych dzia³añ, nie zalicza siê ich do edukacji, choæby
dlatego, ¿e dotykaj¹ tylko warstwy powierzchniowej, nie przekonuj¹c do
istoty, nie stawiaj¹c sobie zamiaru trwalszego wp³ywu na œwiadomoœæ
odbiorcy, lecz tylko jego okazjonalnej akceptacji wprowadzenia zmiany.
Mo¿na w tym widzieæ przymus intelektualny lub etyczny.
Do dzia³añ praktyki edukacyjnej nale¿eæ bêdzie poszukiwanie mode-
lu czy modeli odpowiadaj¹cych wymaganiom zmienionej rzeczywistoœci.
I tu – nawet przy otwartoœci kulturowej spo³eczeñstwa – pojawiaj¹ siê
trudnoœci na poziomie tak konstruowania zmienionego systemu edukacyj-
nego, jak i aplikacji wyprowadzonych z niego zaleceñ. Rozwa¿aj¹c te pro-
blemy na tle wspó³czesnych dylematów edukacyjnych w Polsce, T. Fr¹c-
kowiak przestrzega, ¿e „wszelkie próby wykorzystania pewnych abstrak-
tów pojêciowych (konstrukcji modelowych) b¹dŸ teorii, które okreœlaj¹
i wyznaczaj¹ pewne instytucjonalne rozstrzygniêcia, s¹ z regu³y [...] bar-
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dzo ryzykowne” (1998, s. 215). Równie ryzykowne – zdaniem J. £askow-
skiej – jest konstruowanie idealnej i maj¹cej satysfakcjonowaæ wszystkich
uniwersalnej formu³y edukacyjnej. Przeœledzenie myœli w sferze spo³ecz-
nej na przestrzeni wieków pozwala twierdziæ, i¿ jest to niemo¿liwe (£askow-
ska 1992, s. 425). Analizy zdarzeñ i procesów prowadzone w kontekœcie
spo³ecznym, historycznym czy szerzej kulturowym mog¹ byæ tylko po-
mocne badaczowi w dostrze¿eniu, kiedy i w jakim stopniu „tradycyjne
i obowi¹zuj¹ce regu³y przestaj¹ byæ adekwatne do realiów nowego po-
rz¹dku spo³ecznego i odwrotnie” (Wnuk-Lipiñski 1994, s. 7-9).
Analizuj¹c przemiany w spo³ecznych systemach kszta³cenia, a wiêc
patrz¹c na zmianê w treœciach i dobór form, zwraca siê uwagê przede
wszystkim na specyfikê narodow¹. Wydaje siê, ¿e to ona w najwiêkszym
stopniu warunkuje charakter i tempo przekszta³ceñ. Ow¹ specyfikê two-
rzy z jednej strony zespó³ czynników o charakterze spo³ecznym oddaj¹-
cym aktualne interesy grupy, z drugiej – zespó³ czynników okreœlaj¹cych
ramy kontekstowe, w których mo¿liwy jest przekaz idei czy wartoœci.
Do pierwszej grupy czynników, kszta³tuj¹cej treœæ edukacyjn¹, zali-
czyæ trzeba jako znacz¹ce:
– system spo³eczno-polityczny, który w pierwszym planie selekcjo-
nuje wartoœci mog¹ce byæ uznane i przyjête w publicznym systemie edu-
kacji;
– warunki ekonomiczne spo³eczeñstwa, które tworz¹ lub blokuj¹
miejsce dla wartoœci w zale¿noœci od tego, czy pochodz¹ one z podobnego
systemu wartoœci (tj. zgodnoœæ absolutów), czy te¿ ze sprzecznego (jako
¿e ka¿da wartoœæ jest elementem jakiegoœ wiêkszego systemu);
– stopieñ rozwoju cywilizacyjnego, szczególnie wa¿ny dla wcho-
dzenia wartoœci o charakterze instrumentalnym, a wiêc w zmianach war-
stwy technologiczno-u¿ytkowej kultury;
– funkcjonuj¹ce w spo³ecznej œwiadomoœci systemy wartoœci i ich
wzajemne relacje, a wiêc i mo¿liwoœæ przyznawania w okreœlonym mo-
mencie preferencji nowym wartoœciom lub przywracania dawnych.
Druga grupa czynników zdaje siê znacz¹co wp³ywaæ na mo¿liwoœci
wprowadzania nowych idei w zastan¹ rzeczywistoœæ myœlow¹. Tu znacz¹-
cy wp³yw ma typ kultury rozumiany (w ramach socjoregulacyjnej teorii
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kultury) jako wzajemne relacje poszczególnych, daj¹cych siê wydzieliæ
sfer kultury i praktyki spo³ecznej. Najwa¿niejsze z nich to praktyka tech-
niczno-u¿ytkowa, symboliczno-komunikacyjna, symboliczno-œwiatopogl¹-
dowa (Kmita 1982). Im zwi¹zki te s¹ silniejsze, tym trudniejsze s¹ zabiegi
rozluŸniaj¹ce je, gdy¿ wszystkie sfery kultury poddawane s¹ waloryzacji
œwiatopogl¹dowej. Tote¿ zwracaj¹c uwagê na czynniki wp³ywaj¹ce na spo-
sób edukacji, nie mo¿na nie doceniæ nastêpuj¹cych:
– relacji miêdzy przekazywaniem dziedzictwa a otwarciem na zmia-
ny,
– utrwalonych tradycj¹ sposobów upowszechniania nowych idei,
– kompetencji nauczycieli do pos³ugiwania siê ró¿nego rodzaju ko-
munikatami.
Jeœli edukacja – w jej humanistycznym wymiarze – ma prowadziæ do
spo³ecznego zastosowania idei, a wiêc przenieœæ sens na poziom dzia³ania,
musi zacz¹æ od ukazania ich w kontekstach zrozumia³ych dla odbiorcy.
Pojêcia, has³a nabieraj¹ noœnoœci ideologicznej wtedy, kiedy przez nie roz-
poznawalne s¹ sytuacje b¹dŸ stany, kiedy odczytany mo¿e byæ kontekst
ich powstawania lub zaistnienia. Pojawia siê wiêc przede wszystkim po-
trzeba nazwania. Jednak¿e – przestrzegaj¹ M. Buchowski i W. Burszta
(1992, s. 34) – „s³owo »znaczy coœ«, kiedy mo¿na je zastosowaæ, a nie
znaczy nic, gdy nie wi¹¿e siê z ¿adnym rzeczywistym doœwiadczeniem”.
Doœwiadczenie cz³owieka, jego poznawanie rzeczywistoœci zakodo-
wane jest w jêzyku, w nim s¹ zawarte schematy pojêciowe. Wprowadza-
nie nowych pojêæ musi albo uwzglêdniaæ je w istniej¹cej postaci, albo
nawi¹zywaæ do nich, bowiem to owe schematy wyznaczaj¹ ramy spo³ecz-
nie wytworzonej rzeczywistoœci grupy. Antropolodzy pokazuj¹, ¿e ka¿da
kultura operuje w³asnymi „schematami poznania”. W jej ramach dostar-
czaj¹ prawomocnego sposobu interpretowania doœwiadczenia, który jed-
nak jest nie do przeniesienia w inn¹. Ludzie wiêc ¿yj¹ „w tym samym”
œwiecie fizycznym, ale ich „œwiat poznawczy” jest zawsze odmienny (tam¿e,
s. 81). Te refleksje nad wiêkszymi czy mniejszymi grupami o specyficz-
nych cechach z niewielkim ryzykiem b³êdu mo¿na przenieœæ na obszar
rozwa¿añ o œrodowiskach spo³eczno-wychowawczych, bêd¹cych terenem
poznawania kultury w³aœnie poprzez schematy pojêciowe. Mimo d¹¿eñ do
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homogenizacji treœci i form kultury w ramach choæby jednego spo³eczeñ-
stwa nie mo¿na przyj¹æ, i¿ dla ka¿dego dziecka czy m³odego cz³owieka
ró¿ne obszary i poziomy kultury s¹ lub stan¹ siê podobnie dostêpne. Nie-
mniej celem edukacji bêdzie rozszerzenie pola informacyjnego, wywo³a-
nie i ukszta³towanie nastawieñ do tego, co mo¿e byæ wspólnie przyjête
i cenione. Celem tym bêdzie te¿ tworzenie mo¿liwoœci wspólnego do-
œwiadczania dóbr kultury przez przejmowanie idei, akceptacjê wartoœci
i poznawanie sposobów ich realizacji i afirmacji.
L. Dyczewski, analizuj¹c polsk¹ kulturê w okresie przemian, pisze,
¿e „kulturê spo³eczeñstwa tworz¹ tylko te elementy i takie ich powi¹zania,
które s³u¿¹ miêdzyosobowej komunikacji w ramach tego spo³eczeñstwa”
(1993, s. 93). Tak wiêc „sensy symboliczne mog¹ byæ zrealizowane [...]
tylko wówczas, gdy nadawca i odbiorca podzielaj¹ wspólne przekonanie
lub rozpoznaj¹ regu³y konwencji kulturowych” (Buchowski, Burszta 1992,
s. 17). B. Malinowski stwierdza, ¿e „ka¿de prymitywne czy barbarzyñskie
plemiê, tak samo jak typ cywilizacji, ma w³asny œwiat znaczeñ i ca³y apa-
rat jêzykowy (np. typ gramatyki) mo¿e zostaæ wyjaœniony jedynie w po³¹-
czeniu z ich potrzebami mentalnymi” (za: Buchowski, Burszta 1992,
s. 34). W koncepcjach postmodernistycznych sceptyków „nic nie istnieje
poza jêzykiem [...] rzeczywistoœæ jest niczym wiêcej, jak jeszcze jednym
poziomem znaczenia” (Melosik 1993, s. 175). Jeœli nawet nie przyjmiemy
tak skrajnego stanowiska, to z punktu widzenia osadzenia cz³owieka w
kontekstach kulturowych trudno nie przyznaæ s³usznoœci pogl¹dowi, ¿e
„wszystkie analizy spo³eczne musz¹ odbywaæ siê »we wnêtrzu« jêzyka,
który dostarcza jedynego dostêpu, jaki jednostka ma do rzeczywistoœci”
(Murphy 1992, cyt. za: Melosik 1993, s. 175).
Mowa – w najszerszym jej rozumieniu – jako przekaz komunikatów
zawsze spe³nia³a charakterystyczn¹ dla niej funkcjê integruj¹co-ró¿nicu-
j¹c¹ spo³ecznie. Efektem w skali spo³ecznej by³o oznaczanie przynale¿no-
œci osób do odpowiednich grup. Za pomoc¹ przekazów werbalnych do-
chodzi³o do integracji subiektywnej cz³onków danej grupy, co wzmacnia-
³o poczucie ich przynale¿noœci i mog³o stawaæ siê powodem oporu czy
przeciwstawiania siê grupom o odmiennej mowie. Poczucie „swój” i „obcy”
czêsto zaczyna³o siê od niezrozumia³ego jêzyka. Tylko z pozoru mo¿e siê
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wydawaæ, ¿e wieloletnia publiczna i w za³o¿eniu egalitarna edukacja
w Polsce czyni te rozwa¿ania bezprzedmiotowymi. Kompetencja jêzyko-
wa m³odych ludzi nie tylko pochodz¹cych z odmiennych warstw spo³ecz-
nych, ale i ró¿nych œrodowisk decyduje w najsilniejszym stopniu o ogól-
nym poziomie kompetencji kulturowej, o umiejêtnoœci odczytywania form
komunikowania bêd¹cych poza u¿ywanym przez nich kodem. Sztuka, oby-
czaj itp. zamykaj¹ siê dla m³odych niekiedy równie¿ do ograniczonego
kodu ich œrodowiska. Stanowi to powa¿n¹ barierê dla wprowadzania no-
wych idei, które wymagaj¹ okreœleñ zarówno istotnie oddaj¹cych treœæ,
jak i na tyle bliskich, a nawet swojskich, by mog³y prowadziæ do nasta-
wieñ emocjonalnych. Nie chodzi bowiem o samo odtwarzanie wskazywa-
nych zachowañ b¹dŸ przyjmowanie wzorów, lecz o nastawienie do ich
istoty, o filiacje postaw. To zaœ mo¿e pojawiæ siê tylko wtedy, gdy nast¹pi
poznanie sensu i zaakceptowanie go.
Komunikaty jêzykowe s¹ wiêc nie tylko noœnikami informacji, ale
i przekazami, których interpretacja odbiorcy powinna byæ bliska intencji
nadawcy. Jeœli intencj¹ jest wprowadzanie s³owa, gestu czy innego znaku
komunikacyjnego maj¹cego nieœæ odpowiedni¹ treœæ, to s¹ ku temu dwie
drogi. Jedna to wyjaœnianie i wskazywanie „obiektów”, do których siê
odnosi, tak by poprzez szereg aktów spostrze¿eniowych wytwarza³o siê
poznanie, pojawia³ siê nowy schemat pojêciowy mo¿liwy do w³¹czenia w
dotychczasowy system wiedzy cz³owieka. Efektem stanie siê poczucie
„wiem to”. Desygnaty nazwy bêd¹ rozpoznawalne. Druga droga polegaæ
bêdzie na pos³ugiwaniu siê owym znakiem (form¹ komunikatu) w takim
zastosowaniu, aby jego odczytywanie by³o mo¿liwe dla jednostki przy jej
aktualnej kompetencji kulturowej i by nie wywo³ywa³o poczucia niejed-
noznacznoœci. Zastosowanie wi¹¿e siê z rzeczywistym dzia³aniem, a wiêc
pozwala okreœliæ poznaj¹cemu swój stosunek do niego. Prowadziæ bêdzie
prêdzej do odczucia „rozumiem to” lub „czujê to” ni¿ tylko „wiem to”.
Wprowadzaj¹c nowy element w treœæ kulturow¹ tak nale¿a³oby for-
mu³owaæ stanowisko, by merytorycznie by³o jak najbli¿sze jego istocie,
natomiast jêzykowo – by konstytuowa³o siê na tej p³aszczyŸnie kultury
spo³ecznej, na której w danym momencie znajduje siê cz³owiek maj¹cy go
odbieraæ. Inaczej mówi¹c, musi byæ uwzglêdniona aktualna kompetencja
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kulturowa. Trudnoœæ z odbiorem hamuje komunikacjê, tym bardziej ¿e
niejasny i niejednoznaczny przekaz nie wywo³a pozytywnych emocji.
Jêzyk daje mo¿liwoœæ wielopoziomowego przekazu z szans¹ przecho-
dzenia na wy¿sze poziomy, precyzyjniejszego stosowania pojêæ. „Bardziej
skomplikowane formy gry jêzykowej (np. ironia) mog¹ byæ wyprowa-
dzone z form bardziej prymitywnych poprzez stopniowe dodawanie form
nowych” (Buchowski, Burszta 1992, s. 35). Jednoczeœnie owe szanse wie-
lopoziomowego przekazu zale¿¹ od w³aœciwego rozpoznania aktualnych
kompetencji jednostek, do niej dobrana zostaje forma komunikatu, tak by
nie zaprzepaœciæ komponentu emocjonalnego treœci. G³ówny nurt przeka-
zu przyjmie formê informacyjn¹ prowadz¹c¹ odbiorcê do sytuacji „wiem
to”, ale w formach (trudniejszych) wy¿szego skomplikowania mo¿na jed-
noczeœnie nadawaæ informacji sens pozytywny lub negatywny emocjonal-
nie, tak by odczytywany by³ poœrednio. Jest wiêc tekst, który odbieraj¹
wszyscy i podtekst, który rozumiej¹ niektórzy, „wtajemniczeni”. Jako przy-
k³ad mo¿e tu pos³u¿yæ odbiór filmu, który jako dzie³o kulturowe ma kilka
warstw. W warstwie ikonicznej odbierana jest akcja i t³o, np. geograficz-
no-spo³eczne, w warstwie ideologicznej – przes³anie twórców, które ju¿
mo¿e byæ ró¿nie odczytywane w zale¿noœci od doœwiadczenia ¿yciowego
odbiorcy i jego ogólnej kompetencji intelektualnej. Istnieje jeszcze war-
stwa warsztatu artystycznego, dostrzegana tylko przez zainteresowanych
ni¹ „wtajemniczonych”, przez któr¹ jednak lepiej widaæ przes³anie dzie³a.
W celowo zorganizowanym przekazie informacji i emocji has³o wielopo-
ziomowoœci nauczania odnosiæ siê musi zarówno do treœci kultury, jak i do
form ich przekazu.
Oprócz po¿¹danych spo³ecznie zmian, stanowi¹cych cel zabiegów
edukacyjnych oraz ró¿nych dróg odpowiadaj¹cych poziomowi kompeten-
cji odbiorców, istnieje jeszcze jeden wa¿ny czynnik warunkuj¹cy tempo
i zakres skutecznoœci. Jest to poziom potrzeby osi¹gniêæ, zmian, nastawie-
nia na nowoœæ. Im jest on ni¿szy, tym trudniejsza staje siê dyfuzja wszel-
kich innowacji. Poszukuj¹c nowych, atrakcyjnych dróg przekazu, czasem
zapomina siê o tym, ¿e to gotowoœæ do ich przyjêcia lub jej brak w naj-
wiêkszym stopniu warunkuje przyjmowanie nowych idei. Tam, gdzie opór
jest silny, formy lansuj¹ce nowe myœli musz¹ wychodziæ od zastanych
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tradycyjnych kszta³tów, a proces ten bêdzie powolny i nie przyœpiesz¹ go
zmienione formy, dopóki nie pojawi¹ siê potrzeby.
Ukazane tu w zarysie zró¿nicowane zespo³y uwarunkowañ, wobec
których staje edukacja jako celowe i planowe dzia³anie, w okreœlonym
interesie musz¹ byæ uwzglêdniane we wszystkich istotnych obszarach dzia-
³añ. Z rozwa¿anego punktu przybli¿ania, poznawania i przyjmowania no-
wych (lub od nowa nowych – jak to okreœli³ A. van Gennep) idei i warto-
œci, nadawanie im kszta³tu zgodnego z pedagogicznymi zasadami przy-
stêpnoœci i pogl¹dowoœci, a tak¿e u¿ytecznoœci b¹dŸ przekonania o wy-
¿szej racji, mo¿na widzieæ w trzech wzajemnie powi¹zanych warstwach:
1. Warstwa edukacji kulturalnej, której obiektem oddzia³ywañ s¹ dzieci
i m³odzie¿. Dzia³ania maj¹ tu charakter bezpoœredni, a relacje miêdzy edu-
kuj¹cymi a edukowanymi daje siê okreœliæ jako dwupodmiotowe. Cechy
charakterystyczne tej grupy dzia³añ:
– uwzglêdniaj¹ zasób jêzykowy, doœwiadczenie œrodowiskowe, spo-
sób myœlenia, etap rozwoju emocjonalnego obiektu oddzia³ywañ;
– idee i wartoœci przedstawiane s¹ w kontekstach sytuacyjnych
z uwzglêdnieniem stopnia ogólnoœci, przystêpnoœci. Mog¹ tylko informo-
waæ o istocie, sensie, mog¹ te¿ byæ nasycone emocjonalnie.
2. Warstwa oddzia³ywañ wychowawczych kierowanych na znacz¹ce
podmioty w procesie uspo³ecznienia m³odego pokolenia. Edukacja kultu-
ralna rozumiana w sensie pedagogicznym ma tu charakter poœredni. Przyj-
muje m.in. nastêpuj¹ce kierunki:
– ukazywanie rodzicom i opiekunom celowoœci podejmowanych dzia-
³añ, przekonywanie do sensu i znaczenia przekazywanych treœci;
– ukazywanie relacji miêdzy dzia³aniami bezpoœrednimi podmiotów
wychowawczych a poœrednimi (np. mediów, zarz¹dzeñ administracyjnych).
3. Warstwa dzia³añ oœwiatowych zmierzaj¹cych do tworzenia korzyst-
nego œrodowiska wychowawczego. W tej warstwie dla uzyskania zamie-
rzonego celu istotna bêdzie wspó³praca grup i organizacji œwiadomych
potrzeby zmian. Wykorzystywane mog¹ byæ tradycyjne formy edukacji
doros³ych, ale tak¿e techniki propagandy i reklamy. Cele dzia³añ mo¿na tu
okreœliæ nastêpuj¹co:
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– wskazywanie nowej myœli (ideologii lub wartoœci) jako odpowia-
daj¹cej potrzebom ludzi w œrodowisku. W ten sposób mo¿e nastêpowaæ
przenoszenie jej z obszaru edukacji w obszar socjalizacji;
– ukazywanie ró¿nych sposobów afirmacji wartoœci, prawa do od-
miennoœci, szacunku dla indywidualnoœci;
–  uwalnianie od przes¹dów i stereotypów myœlenia przez analizê
ich sensu.
Tak wiêc d¹¿¹c do tworzenia p³aszczyzn porozumienia miêdzykultu-
rowego, mo¿emy pozostawaæ we wspólnocie wysokich wartoœci, lecz nie
musimy ulegaæ homogenizacji wzorów. Ró¿norodnoœæ kultur jest przecie¿
dla wspó³czesnego cz³owieka bogactwem jego œwiata, a nie zagro¿eniem.
5. Szczególny indywidualny i spo³eczny sens edukacji
artystycznej
Pojêcie edukacji kulturalnej nie tylko wystêpuje w rozwa¿aniach teo-
retycznych nauk spo³ecznych, ale równie¿ s³u¿y do okreœlenia pewnych
typów dzia³añ prowadzonych w ró¿nych placówkach oœwiatowych, kultu-
ralnych i wychowawczych. Jest to pojêcie ¿ywe i jako takie ma wci¹¿
ruchomy zakres treœciowy, który czêstokroæ zmienia siê w zale¿noœci od
kontekstu, w jakim wystêpuje. Podstawowe treœci tej edukacji tkwi¹
w sztuce. Dlatego te¿ proponujê w tym miejscu spojrzeæ na sztukê i jej
miejsce w kulturze spo³eczeñstwa. Ona bowiem, podobnie jak nauka, mo¿e
byæ odbierana jako wartoœæ autoteliczna w ¿yciu cz³owieka, czyli mo¿li-
woœæ tworzenia i odbierania piêkna, ale te¿ mo¿e s³u¿yæ okreœlonym ce-
lom. Dzia³aj¹c na zmys³y, umys³ i emocje, zawiera w swych wytworach
elementy o sile psychospo³ecznych katalizatorów, a te mog¹ byæ ju¿ wy-
korzystane dla okreœlonych racji kulturowych, spo³ecznych czy politycz-
nych. Ju¿ choæby dominuj¹ce w przekonaniu powszechnym czy werbali-
zowane w dokumentach instytucji rozumienie sztuki wskazuje na przypi-
sywan¹ jej rolê. Widaæ, czy w postrzeganiu jej przewa¿a sens socjologicz-
ny czy psychologiczny. W sensie socjologicznym traktowana jest jako spe-
cyficzna dzia³alnoœæ na u¿ytek ludzi, odpowiadaj¹ca na jakieœ potrzeby
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grup, zyskuj¹ca ich aprobatê, a przy tym spe³niaj¹ca okreœlone funkcje
spo³eczne. Mo¿na wiêc w tym aspekcie wartoœciowaæ jej u¿ytecznoœæ jako
mniej lub bardziej jawny mechanizm kierowania grup¹. W sensie psycho-
logicznym widziana jest przede wszystkim przez bodŸce wywo³uj¹ce emo-
cjonalne poruszenie. Mimo ¿e zakres oddzia³ywañ tak¿e mo¿e byæ szero-
ki, to jednak postrzegana jest w wymiarze indywidualnego doznania. Oba
wyró¿nione sensy nie musz¹ w rzeczywistoœci okreœlaæ opozycyjne wobec
siebie rodzaje dzia³alnoœci. Jeœli nie ma (lub nie dostrzega siê) konfliktu
miêdzy interesem jednostki i grupy, nie musz¹ te¿ wyst¹piæ w wyró¿nio-
nych sensach. Szczególnie jasne staje siê to wtedy, gdy chce siê w niej
widzieæ mo¿liwoœæ przenikania wszystkich wa¿nych sfer ¿ycia cz³owieka.
W niniejszych rozwa¿aniach staram siê zwróciæ uwagê na dwa od-
mienne wymiary tego zjawiska. Edukacjê artystyczn¹ widzê jako sk³a-
dow¹ szerszego procesu wchodzenia cz³owieka w kulturê. Ma on wymiar
spo³eczny i jednostkowy. W wymiarze spo³ecznym rozumieæ go mo¿na
jako zorganizowany proces przygotowywania jednostek do œwiadomego
udzia³u w ¿yciu kulturalnym i wtedy jawi siê on jako wa¿ne uwarunkowa-
nie sposobów uczestnictwa i korzystania z dorobku kultury. W wymiarze
jednostkowego procesu rozwoju osobowoœci daje siê dostrzec dojrzewanie
do wyboru sposobów uczestnictwa w globalnej kulturze spo³eczeñstwa.
Z tego punktu widzenia mo¿na za³o¿yæ, ¿e edukacja jest niezbêdnym wa-
runkiem œwiadomego uczestnictwa w kulturze i ona wyznacza w rozwoju
jednostkowym kolejne poziomy kompetencji kulturowej. Ta zaœ okreœla
gotowoœæ odbioru, który jest podmiotowym stosunkiem do otoczenia; jest
przyjêciem postawy otwartoœci lub zamkniêcia na nowoœæ, a wiêc najsil-
niejszym czynnikiem wywo³uj¹cym zmiany w funkcjonowaniu w spo³e-
czeñstwie.
Inspiracja do aktywnych wyborów i tym samym dzia³añ pojawia siê
w nastêpstwie poznawania nowych, odmiennych wzorów czy wartoœci.
Zale¿noœæ miêdzy przygotowaniem, tj. wyposa¿eniem w okreœlone wia-
domoœci i umiejêtnoœci, a mo¿liwoœci¹ rozszerzania sposobów uczestnic-
twa w kulturalnym ¿yciu spo³eczeñstwa jest bardzo wyraŸna. Ponadto roz-
wa¿anie tego procesu w wymiarze ponadjednostkowym ukazuje mo¿li-
woœæ pe³niejszej integracji wiêkszym grupom spo³ecznym, choæby takim,
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jak naród. Nie bêdzie ona jednak w³aœciwa, tj. oparta na œwiadomoœci i
dobrowolnoœci cz³onków, gdy oparta zostanie na biernym poddawaniu siê
zewnêtrznym zabiegom. Œwiadomy swego postêpowania cz³owiek nie trak-
tuje udzia³u w kulturze jako sprawy koniecznoœci podporz¹dkowania siê
wszystkim wzorom i wzorcom. Uczestnictwo kulturalne w tym znaczeniu
jest – jak ju¿ wczeœniej wskazywano – procesem natury œwiadomoœciowej,
przejawianym w aktach poznawczych, prze¿yciach, wzruszeniach ka¿do-
razowo akceptuj¹cych wartoœci, które cz³owiek wybiera.
Na tle tak rozumianego procesu edukacji kulturalnej pojawiaj¹ siê
pytania o miejsce i rolê edukacji artystycznej. Pytania takie mo¿na sfor-
mu³owaæ nastêpuj¹co:
– Czy edukacja artystyczna jako zorganizowane dzia³anie spo³eczne
jest niezbêdnym warunkiem kszta³towania kultury grupy?
– Jakie znaczenie dla twórczego kszta³towania osobowoœci mo¿na
dostrzegaæ w indywidualnym rozwoju kompetencji artystycznych?
„Kultura jest zawsze czyj¹œ kultur¹ – pisze L. Dyczewski (2000,
s. 11-12). – W sensie socjologicznym i dystrybutywnym jest kultur¹ kon-
kretnej grupy spo³ecznej, konkretnego spo³eczeñstwa. Kultura jakiegokol-
wiek spo³eczeñstwa, bêd¹c jego sta³¹ w³aœciwoœci¹, jest zjawiskiem dyna-
micznym, podlegaj¹cym nieustannym przemianom”. Jednak mimo tego,
¿e raz jedne, innym razem odmienne elementy dochodz¹ do g³osu w ¿yciu
spo³eczeñstwa,  istnieje coœ takiego, jak centrum kultury, sta³e elementy w
tej ca³oœci okreœlane przez socjologów i kulturoznawców jako trzon lub
j¹dro kultury. Dlatego te¿ w obrêbie tej samej kultury – przy ca³ej jej
ró¿norodnoœci i zmiennoœci – kszta³tuje siê zr¹b osobowoœci wspólny wszyst-
kim ludziom objêtym jej wp³ywem. Uwzglêdniaj¹c jednakow¹ lub istot-
nie podobn¹ recepcjê dzie³, mo¿na zak³adaæ, ¿e dotyczy ona treœci przyna-
le¿nych do owego zrêbu. Na jego podstawie tworz¹ siê osobowoœci kultu-
ralne charakterystyczne dla danej grupy.
Warunkiem jednak jest przygotowanie jednostek i grup do rozumie-
nia regu³ komunikacyjnych, a to wymaga nie tylko odczytywania treœci w
tworzywie znakowym, ale tak¿e odbierania i rozumienia sensów, umiejêt-
noœci nadawania znaczeñ. Potrzebne wiêc s¹ umiejêtnoœci pos³ugiwania
siê w³aœciwymi dla danego tekstu regu³ami interpretacyjnymi i odpowia-
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daj¹cymi im procedurami rozumienia (Kmita 1975, s. 35). Posiadanie
takich umiejêtnoœci przez cz³onków grupy – ich zasiêg i poziom – pozwa-
la na okreœlanie p³aszczyzn porozumienia, na których mo¿e nastêpowaæ
przekaz kulturowy miêdzypokoleniowy i wewn¹trzpokoleniowy. Charak-
ter uczestnictwa w dorobku kulturowym na poszczególnych poziomach
odnoszonych do owych p³aszczyzn stwarza mo¿liwoœæ otwierania kultury
grupy na nowe wp³ywy, ale te¿ i blokowania ich. Przy takim zró¿nicowa-
niu potrzeby kulturalne na ró¿nych poziomach przyjm¹ formy odmienne,
ale bêd¹ oznaczaæ powszechne w danej spo³ecznoœci wyobra¿enie tego,
czego powinien pragn¹æ cz³owiek okreœlony mianem kulturalnego (Grad
2000, s. 167-169).
Analizuj¹c wspó³czesne wyobra¿enia dotycz¹ce cz³owieka kultural-
nego, dostrzega siê, ¿e s¹ one silnie uwarunkowane ogóln¹ kompetencj¹
intelektualn¹ zwi¹zan¹ z charakterem i poziomem wykszta³cenia. W naj-
prostszych potocznych ujêciach nie znajduje miejsca udzia³ w kulturze
symbolicznej poza podstawowymi regu³ami kultury spo³ecznej. Kultura
artystyczna jako znacz¹cy element kultury grupy i jednostki zaznacza siê
dopiero w œwiadomoœci ludzi o wykszta³ceniu co najmniej œrednim huma-
nistycznym, a wiêc osób, które by³y poddane jakimœ formom edukacji w
tym zakresie (Ferenz 2000). Przez kulturê artystyczn¹ bêdê tu rozumia³a
za T. Kostyrko (1985, s. 21-24) czêœæ kultury symbolicznej pojmowanej
w takim zakresie, ¿e obejmuje w sobie sztukê oraz wytwory i zachowania
nie spe³niaj¹ce kryterium dzie³a. Kultura artystyczna obejmuje „normy
steruj¹ce realizacj¹ zjawisk artystycznych i estetycznych, normy, które
znajduj¹ wyraz w praktyce artystów, twórców nieprofesjonalnych, kryty-
ków i odbiorców” (tam¿e, s. 21). W tak szerokim zakresie odpowiada
niniejszym rozwa¿aniom, gdy¿ z punktu widzenia pedagoga jest ona tak
treœci¹, jak i œrodkiem stymuluj¹cym rozwój grup i jednostek.
Edukacjê artystyczn¹ w wymiarze podejmowanych dzia³añ rozpatru-
je siê na przyk³adzie oddzia³ywañ sztuki. Uwa¿ana jest ona za jeden z
lepszych sposobów przekazywania wartoœci, jakie ludzie chc¹ przekazaæ,
o jakich chc¹ sobie wzajemnie komunikowaæ. B. Suchodolski, wprowa-
dzaj¹c do polskiej pedagogiki za H. Redem termin „wychowanie przez
sztukê”, dostrzega wartoœci wychowawcze zarówno w prze¿ywaniu sztu-
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ki, jak te¿ w aktywnoœci ekspresyjno-kreacyjnej. Wychowanie obejmuje
wtedy dwa zakresy mo¿liwych wp³ywów na cz³owieka: kszta³cenie umy-
s³u i prze¿ycie wewnêtrzne. Celem kszta³cenia bêdzie rozwijanie kultury
estetycznej, dobrego smaku estetycznego; umiejêtnego prze¿ywania i oce-
niania dzie³ sztuki; kszta³towania upodobañ w zakresie w³asnej aktywno-
œci artystycznej (odtwórczej i twórczej). Prze¿ycie estetyczne doznawane
bêdzie pod wp³ywem wartoœciowych dzie³, jako ¿e one – odwo³uj¹c siê do
emocji – kszta³tuj¹ osobowoœæ (Suchodolski, 1990, s.18). Sztuka mo¿e
afirmowaæ to, co pozytywne w œwiecie idei, które powinny byæ spo³ecznie
internalizowane, i mo¿e te¿ ukazywaæ negatywne skutki dezaksjologizacji
¿ycia czy te¿ przejêcia systemu negatywnowalentnego (Go³aszewska, 1990,
s. 44). Filozofowie, estetycy i pedagodzy s¹ zgodni co do tego, ¿e nie da
siê przeceniæ mo¿liwoœci spo³ecznego oddzia³ywania przez sztukê. Mimo
i¿ zagadnienie to ma ogromny obszar dla analiz i refleksji, J. Wojnar –
przyjmuj¹c za punkt wyjœcia ró¿ne aspekty przypisanej jej spo³ecznej roli
– precyzuje funkcje, jakie spe³nia. W ten sposób w ka¿dej z nich mo¿e byæ
inaczej definiowana, przy czym zakresy te nie staj¹ w sprzecznoœci wobec
siebie, ale wrêcz przeciwnie, dope³niaj¹ siê, ukazuj¹c otwarty wachlarz
mo¿liwoœci. Wskazuje na cztery g³ówne aspekty:
– sztuka jako sublimacja ¿ycia za poœrednictwem wartoœci konkretyzowanych
przez wielkie dzie³a, wartoœci duchowych o charakterze  humanistycznym, zapewniaj¹-
cym ci¹g³oœæ i to¿samoœæ kulturow¹, wyra¿aj¹cych „cz³owieka cz³owieczego” bêd¹cego
„miar¹ wszechrzeczy”, wra¿liwego, szlachetnego, zdolnego do czynów heroicznych;
– sztuka jako czynnik upiêkszania i polepszania ¿yciowego œrodowiska cz³owie-
ka, zgodnie z jego potrzebami materialnymi i duchowymi;
– sztuka jako kompensacja braków rzeczywistoœci, jako narzêdzie ucieczki w sfe-
rê bardziej szczêœliwej nierealnoœci, zapewniaj¹ca zaspokojenie potrzeb duchowych i
uczuciowych w sferze wyobraŸni;
– sztuka jako sposób ¿ycia, unicestwiana jako kanon wartoœci trwa³ych, odradza-
j¹ca siê natomiast w indywidualnej jakoœci prze¿yæ, aktywnoœci twórczej, ekspresji,
swobodnym dialogu cz³owieka z cz³owiekiem (Wojnar, 1999, s. 334) .
Wed³ug S. Ossowskiego, wychowawcza rola sztuki przejawia siê w
ró¿nych postaciach, a zw³aszcza:
– jako oddzia³ywanie estetyczne na odbiorcê;
– jako czynnik oczyszczaj¹cy i uwra¿liwiaj¹cy;
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– jako dokument integruj¹cy ludzi przez wspólne reakcje zachodz¹-
ce pod wp³ywem percepcji i recepcji sztuki.
W tych postaciach dostrzec mo¿na owe dwa wymiary: spo³eczny i
indywidualny. Spo³eczne znaczenie sztuki wykazuje siê przez rolê dzie³a,
które „staje siê ogniskiem nowych stosunków spo³ecznych”. S¹ one swo-
bodne i bezpoœrednie, wzbogacaj¹ i zwielokrotniaj¹ potoczn¹ rzeczywi-
stoœæ spo³eczn¹. Wyzwalaj¹c zbiorowe uczestniczenie w sztuce, dzie³o b¹dŸ
wytwór artystyczny uspo³ecznia i przeciwdzia³a uczuciu samotnoœci. Nie-
ograniczona barierami jêzykowymi sztuka stwarza szeroki kr¹g wspólno-
ty miêdzyludzkiej.
Funkcja integracyjna sztuki ma ogromne znaczenie, zw³aszcza w pew-
nym okresie ¿ycia cz³owieka. Wspólne doœwiadczenia artystyczne stwa-
rzaj¹ kanon, który ³¹czy i staje siê atrybutem grupy tworzonej czy tworz¹-
cej siê, a nawet przy publicznoœci rozproszonej wzmacnia poczucie przy-
nale¿noœci do tych, którzy podobnie czuj¹ i rozumiej¹.
W edukacji zorganizowanej w systemie publicznym odpowiednio
dobrane treœci i tworzenie mo¿liwoœci gromadzenia podobnych doœwiad-
czeñ sprawia, ¿e kanon ten nabiera charakteru podstawowego i staje siê
p³aszczyzn¹ porozumienia w najszerszym krêgu spo³ecznym. Têdy pro-
wadzi droga do wzmacniania trzonu kulturowego grupy.
W okresie dzieciñstwa kszta³tuj¹ siê podstawowe „nawyki kulturo-
we” i doœwiadczenia z tego zakresu ¿ycia cz³owieka. Uwarunkowane s¹
grup¹ przynale¿noœci i kanalizuj¹ póŸniejsze wybory. Jeœli w grupach pier-
wotnych, szczególnie w rodzinie i jej otoczeniu, ta czêœæ œwiadomego udzia-
³u w ¿yciu zbiorowoœci jest niedoceniana, a kultura artystyczna pozostaje
poza sfer¹ zainteresowañ doros³ych, pozostaje tylko dzia³alnoœæ szko³y.
Dziecko z w³asnej inicjatywy nie poszukuje kontaktu ze sztuk¹. Swoj¹
potrzebê doznañ zaspokaja wed³ug najbli¿szych mu wzorów, niepobudza-
ne do dostrzegania i prze¿ywania, nie rozbudza w sobie – z regu³y – takiej
potrzeby. Potrzeba wszak jest odczuciem jakiegoœ braku, a takiego braku
dziecko nie odczuwa. Dopiero prze¿ycia estetyczne, które powstaj¹ w ze-
tkniêciu siê z ró¿nymi rodzajami sztuki i wra¿enia wywo³ane ogl¹daniem,
s³uchaniem znajduj¹ ujœcie w formach ekspresji. Tych form jednak cz³o-
wiek siê uczy. Wa¿ne jest zatem dla rodzaju i si³y prze¿ycia, na jakiej
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p³aszczyŸnie nastêpuj¹ pierwsze kontakty ze sztuk¹, one to bowiem tworz¹
warunki odbioru ró¿nych wra¿eñ, przy których kontekst emocjonalny zna-
czy wiêcej ni¿ intelektualny. W przypadku dzieci œlady prze¿yæ z kontak-
tów z wytworami artystycznymi wywo³uj¹ co najmniej d³ugotrwa³e nasta-
wienie. Dla m³odzie¿y, a tak¿e niewyrobionego doros³ego odbiorcy ko-
rzystn¹ p³aszczyzn¹ nowych doznañ artystycznych jest znany mu ju¿ wcze-
œniej i zaakceptowany inny kontekst.
Sztuka jest potrzebna ludziom, gdy¿ otwiera im œwiat marzeñ, wzru-
szeñ, wzbogaca wra¿liwoœæ i wyobraŸniê, daje te¿ mo¿liwoœæ ekspresji
uczuæ. S. Ossowski, odwo³uj¹c siê do koncepcji sztuki jako „¿ycia chwil¹”,
uzasadnia jej znaczenie oczyszczaj¹ce i sens wychowawczy. Widzi w sztu-
ce „wewnêtrzn¹ ochronê” cz³owieka, która „w krytycznych momentach
chroniæ mo¿e przed zw¹tpieniem w wartoœæ ¿ycia, w wartoœæ istnienia”
(1967).
Sama jednak obecnoœæ sztuki nie jest jeszcze faktem edukacyjnym,
wymaga ró¿nego rodzaju sytuacji i czynników poœrednicz¹cych (Wojnar
1983). „Wp³yw sztuki na cz³owieka nie dokonuje siê automatycznie, ex
opere-operato – pisze M. Go³aszewska – aby dokona³ siê on, cz³owiek
musi przejawiæ ze swej strony okreœlon¹ aktywnoœæ; sztuka stwarza mo¿-
liwoœæ korzystania z niej, lecz nie zachodzi tu ¿adna koniecznoœæ” (1983,
s. 248). Dla pedagoga, wychowawcy powstaje pytanie: kiedy pojawi siê
taka aktywnoœæ? T. Kostyrko (1985, s. 10) uwa¿a, ¿e do rozumienia po-
znawanych przez nas zjawisk niezbêdna jest wiedza teoretyczna. Reaguj¹c
na sztukê, ludzie ujawniaj¹ okreœlon¹ o niej wiedzê, ró¿n¹ w zale¿noœci od
tego, jaki typ kultury reprezentuj¹. Wiedza ta wyznacza ich zasób pytañ
wobec utworu, a tym samym ich oczekiwania. Kulturalny rozwój cz³o-
wieka dokonuje siê przez proces uczestnictwa wtedy przede wszystkim,
kiedy jest dwustronny: odbieranie i wspó³tworzenie. Za A. Przec³awsk¹
(1986, s. 204) warto przy tym zwróciæ uwagê na to, ¿e najczêœciej do-
strzegamy tylko stronê koniecznoœci przyswojenia pewnego systemu war-
toœci kultury, tymczasem umiejêtnoœæ wspó³tworzenia jest równie wa¿na.
I to nie tylko z punktu widzenia indywidualnego odbioru i uczestnictwa,
jako ¿e sam fakt udzia³u w zjawiskach kultury to przyswajanie, ale i u¿y-
wanie jej dóbr, podleganie obowi¹zuj¹cym w niej normom, ale i tworze-
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nie nowych wartoœci, wzorów, przetwarzanie istniej¹cych (Tyszka 1971,
s. 54-55).
Oddzia³ywania wychowawcze winny obejmowaæ zatem wyrabianie
umiejêtnoœci i potrzeby dokonywania interpretacji odbieranych treœci,
kszta³towania osobistego do nich stosunku, konfrontowania w³asnej po-
stawy z postawami innych. Prze¿ycia kulturalne stawaæ siê mog¹ warto-
œciami autotelicznymi. Pod wp³ywem kultury otoczenia, ale i celowych
dzia³añ edukacyjnych dzieci zaczynaj¹ w pewien sposób odczuwaæ i rozu-
mieæ, ¿e piêkno jest obiektywn¹ wartoœci¹, o któr¹ siê zabiega, któr¹ siê
chroni i pielêgnuje (Parnowska-Kwiatkowska 1978). Prze¿ycia dzieci s¹
szczególnie bogate wtedy, gdy dzie³a, z którymi siê stykaj¹, przemawiaj¹
do nich ciekaw¹ treœci¹, akcj¹, wyraŸnym dla nich obrazem. Zwracaj¹
uwagê na strukturê ca³oœci, formê, lecz najwa¿niejsza jest treœæ. Ich prze-
¿ycie wzmacnia jednoczesne oddzia³ywanie ró¿norodnych œrodków arty-
stycznych. Têdy wychowawcy otwiera siê droga kszta³towania wra¿liwo-
œci estetycznej.
Najpierw jest to potrzeba prze¿ywania piêkna, chêæ emocjonalnego
doœwiadczania z wytworem artystycznym. Nie ³atwo jednak pojawi siê
wra¿liwoœæ artystyczna w tak dojrza³ej formie, jak to definiuje R. Ingar-
den: zdolnoœæ oceny obiektywnych cech dzie³a sztuki, cech, które nieza-
le¿nie od indywidualnych i ró¿nych prze¿yæ estetycznych wynik³ych w
nastêpstwie obcowania z tym dzie³em decyduj¹ niezmiennie o jego arty-
stycznej wartoœci (1998). Niemniej uczenie prze¿yæ estetycznych, ukazy-
wanie wartoœci, przyjemnoœci i korzyœci z tego p³yn¹cych jest elementem
wychowania humanistycznego. Ukazuje takie mo¿liwoœci realizowania
potrzeb i wzbogacania cz³owieka, które nie koliduj¹ z d¹¿eniami i prawa-
mi innych ludzi. S¹ tym rodzajem prze¿yæ, jak pisze W. Tatarkiewicz
(1951), które wi¹¿¹ siê z postaw¹ estetyczn¹ wywo³an¹ obcowaniem z
rzeczami piêknymi i ich kontemplacj¹. Jest to spojrzenie na jednostkê, na
jej pe³ny i harmonijny rozwój. W takim aspekcie oddzia³ywanie sztuki
deklaratywnie mo¿e byæ przyjmowane przez ró¿ne systemy edukacyjne,
w rzeczywistoœci jednak niesie ze sob¹ ryzyko akceptowania daleko id¹-
cych odmian w formowaniu ludzi jako cz³onków spo³eczeñstwa. Owa
odmiennoœæ ma przecie¿ granice akceptacji, którymi s¹ wartoœci uznane
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w danym spo³eczeñstwie w okreœlonym czasie. Pojawia siê przed twórca-
mi wspó³czesnych programów szkó³ publicznych wcale nie retoryczne py-
tanie, jak pogodziæ indywidualny rozwój ka¿dego cz³owieka z kszta³towa-
niem go jako istoty spo³ecznej? Czy nadmierna afirmacja indywidualnej
jakoœci prze¿yæ, w tym i wyborów wartoœci estetycznych nie podaje w
w¹tpliwoœæ mo¿liwoœci tworzenia p³aszczyzn porozumienia kulturowego?
Akceptuj¹c tylko indywidualn¹ liniê rozwoju estetycznego, godzimy
siê spo³ecznie na daleko id¹cy relatywizm wobec wartoœci, które przyjmo-
wane by³y dot¹d przez grupê jako kanon czy fundament  myœlenia o este-
tyce. Nawet jeœli uznamy to za znak naszych czasów, to podwa¿amy sens
tradycyjnie pojmowanej edukacji kulturalnej, a nawet szerzej okreœlanego
wychowania estetycznego. Poszukiwanie z³otego œrodka jest tylko niejaw-
nym traktowaniem sztuki jako narzêdzia kierowania jednostk¹ i zbioro-
woœci¹. Dobór treœci i sposobów jej udostêpniania, uprzystêpniania i upo-
wszechniania – jak wyró¿ni³ to S. Szuman (1961, s. 20) – wskazuje, który
sens (socjologiczny czy psychologiczny) jest w danym momencie wa¿-
niejszy dla grupy i z jak¹ si³¹ dominuje w programie edukacyjnym.
W ka¿dej jawnie  przyjêtej ideologii edukacyjnej okreœlone s¹ spo³eczne
funkcje sztuki.
Tak wiêc to afirmacyjne podejœcie do znaczenia edukacji artystycznej
dla rozwoju m³odego cz³owieka nie zwalnia od wskazania niebezpieczeñstw,
jakie mo¿e kryæ nieumiejêtne wprowadzanie dziecka w ten œwiat. Z ze-
wn¹trz edukacja jest procesem usystematyzowanym, z najwa¿niejszymi
elementami wyraŸnie okreœlonymi przez interesy grupy. B. Berstein poka-
zuje, ¿e s¹ to interesy klasy dominuj¹cej w oprawie jej kultury, przy czym
„klasa jest tu pojmowana jako fundamentalna dominuj¹ca kategoria kultu-
rowa” (1990, s. 127). W niniejszych rozwa¿aniach z tego punktu mo¿na
patrzeæ na wymiar spo³eczny. Indywidualne systemy wartoœci etycznych,
a tak¿e i estetycznych, nie powinny staæ w jawnej sprzecznoœci. System
edukacji w interesie obu tych podmiotów d¹¿y do zgodnoœci celów – inte-
resów.
Niemniej ka¿dy cz³owiek sw¹ pierwsz¹ socjalizacjê odbywa w od-
miennej grupie, która kszta³tuje zrêby jego spo³ecznej osobowoœci, zanim
poddany zostanie zorganizowanym procesom oœwiatowym i wychowaw-
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czym. Dziecko znajduje siê „wewn¹trz” tego procesu jako obiekt, przed-
miot i podmiot. Doœwiadcza edukacji jako prze¿ycia intelektualno-emo-
cjonalnego wywo³ywanego ci¹giem sytuacji. W zale¿noœci od tego, jakie
zwi¹zki zachodz¹ miêdzy jego œwiatem codziennoœci a œwiatem oferowa-
nym mu w szkole poprzez sytuacje socjalizacyjno-wychowawcze i eduka-
cyjne, inna jest jego sytuacja. Te same teksty edukacyjne, oferty prze¿yæ
artystycznych stanowiæ mog¹ dla dziecka zupe³nie odmienne w stopniu
trudnoœci i atrakcyjnoœci sytuacje. Uwagê zatrzymuj¹ trzy najbardziej ty-
powe:
1. W szkole styka siê z ofertami artystycznymi podobnymi do tych,
jakie ma w œrodowisku najbli¿szym. Nawet jeœli samo ich jeszcze nie ak-
ceptuje, mog¹ one byæ przyjmowane przez inne, znane mu osoby. Jest
p³aszczyzna naturalnej tolerancji. W sytuacji takiej dominuje aspekt inte-
lektualny, dziecko nie odrzuca oferty, mo¿na je ni¹ zaciekawiæ. Jest szansa
na wskazywanie niedostrzeganych przez nie dot¹d walorów, mo¿na roz-
budzaæ wra¿liwoœæ artystyczn¹, kierowaæ upodobanie ku przyjêtym kano-
nom. Obrazy takiej zgodnoœci naj³atwiej znaleŸæ wœród uczniów, których
rodziny cechuje doœæ wysoki poziom kultury ogólnej.
2. Dziecko styka siê na lekcjach oraz w zespo³ach zainteresowañ czy
zajêciach pozalekcyjnych z innymi ofertami do zaakceptowania ni¿ te,
które dot¹d zna³o. Jednak stopieñ trudnoœci w ich przyjêciu jest do poko-
nania, gdy forma spe³nia zasady przystêpnoœci. Przy tym zachodziæ tu
musi akceptacja dla ca³ej dziedziny sztuki i udzia³u w niej dziecka. Akcep-
tacja ta pochodzi ze wzmocnieñ rodzinnych lub innych bliskich znacz¹-
cych osób. Takie sytuacje s¹ charakterystyczne dla dzieci bior¹cych udzia³
w dodatkowych zajêciach artystycznych, czêsto z inspiracji rodziców, dla
których ów udzia³ jest ju¿ wartoœci¹ uznawan¹, choæ osobiœcie nieodczu-
wan¹.
3. Sztuka i jej odbiór nie by³y zaznaczane w naturalnym œrodowisku
dziecka. Traktowano je jako dodatek, rodzaj fanaberii lub element œwi¹-
teczny, przy czym œwi¹tecznoœæ mia³a ustalon¹ estetykê, nie podlega³a re-
fleksji i odwo³ywa³a siê do tradycji typu „zawsze tak by³o”. Jest to najsil-
niejszy mechanizm blokuj¹cy otwarcie na inne formy afirmacji wartoœci
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przez sztukê. Artystyczne wydarzenia, maj¹ce wzbogacaæ spo³eczn¹ rze-
czywistoœæ dziecka czy te¿ jego edukacjê w tym zakresie, traktuje siê od
strony rodziny i jej najbli¿szego otoczenia jako niepotrzebne „wydziwia-
nie”. Tu – w zale¿noœci od typu wykszta³cenia i aktualnie zajmowanej
pozycji spo³ecznej – sztukê traktuje siê jako sprawê „presti¿u maj¹tkowe-
go”, czasem lokalnego snobizmu, lecz najczêœciej mody. St¹d dla dzieci z
tych krêgów za g³ówne kryterium piêkna uchodzi moda. M³odzi ludzie
przy ambiwalencji zachowañ rodziców nie przywi¹zuj¹ znaczenia do tej
sfery edukacji. Niemniej tam, gdzie ze wzglêdów presti¿owych rodzice
zachêcaj¹ do „poddawania siê wp³ywom”, istnieje szansa edukacyjna. Naj-
trudniejszym œrodowiskiem bywaj¹ spo³ecznoœci o bardzo niskim wykszta³-
ceniu i utylitarnym nastawieniu do wszelkich form edukacyjnych.
Tak widz¹c sytuacje indywidualne, nie mo¿na zak³adaæ, ¿e sztuka w
edukacji artystycznej stanie siê inspiratork¹ nowoœci w ¿yciu, nada mu
barwê i bezpoœrednio uaktywni dziecko czy m³odego cz³owieka. Zasady
przystêpnoœci, upogl¹dowienia i atrakcyjnoœci przekazu s¹ w edukacji ar-
tystycznej tak samo wa¿ne, jak tam, gdzie treœci dotycz¹ wytworów œwiata
materialnego czy przekazu idei. Edukacja, która nie liczy siê z aktualnym
poziomem mo¿liwoœci intelektualno-emocjonalnej, np. jeœli operuje sym-
bolem, gdy dziecko jest dopiero na poziomie znaku, stwarza mu jedynie
mo¿liwoœæ pseudodoœwiadczeñ. Ukazywane mu teksty (przekazy) arty-
styczne nie maj¹ po³¹czeñ z tymi, które buduj¹ jego aktualn¹ kompeten-
cjê. Nie wi¹¿¹ siê ani z prze¿ywan¹ przez niego codziennoœci¹, ani z od-
œwiêtnoœci¹. S¹ po prostu z innego œwiata. Z punktu widzenia psychologii
tego okresu (przede wszystkim wczesnoszkolnego) nie daje to szans na
rozbudzenie zainteresowañ, a nawet mo¿e na zaciekawienie. To jest inny
œwiat – nie jego bliski ani nie bajkowy, zatem obcy i nieinteresuj¹cy. Jesz-
cze gorszy skutek mo¿e wyst¹piæ wtedy, gdy ukazywane w szkole warto-
œci, nawet artystyczne, trzeba bêdzie bez przekonania afirmowaæ.
Z wychowawczego punktu widzenia tu kryj¹ siê lekcewa¿one przez szko³ê
Ÿród³a póŸniejszych zachowañ fasadowych.
Dla wychowawcy nie ma racji twierdzenie, ¿e sztuka ze swej natury
wychowuje. Mo¿e on analizowaæ tê funkcjê, jeœli edukacja rozbudzi
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w cz³owieku wra¿liwoœæ estetyczn¹, wywo³a potrzebê kontaktu z piêk-
nem, prze¿ywania, dzia³ania. Wtedy te¿ wyzwalaæ siê bêdzie chêæ, by
w³asnym myœlom, uczuciom i marzeniom nadawaæ artystyczny kszta³t.
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Kszta³towanie siê kompetencji kulturowej
i kulturalnej
1. Istota kompetencji kulturowej i kulturalnej
Cz³owiek jest istot¹ spo³eczn¹ – pisa³ Elliot Aronson (1987). Tylko
wœród innych ludzi mo¿e doznawaæ swojego cz³owieczeñstwa i je rozwi-
jaæ. Kontakty, wzajemne zaspokajanie potrzeb, najszerzej rozumiana ko-
munikacja tworz¹ bogaty system znaków i symboli, kod rozumiany przez
okreœlon¹ ludzk¹ grupê, spo³ecznoœæ czy spo³eczeñstwo, sprawiaj¹, ¿e
cz³owiek doznaje poczucia przynale¿noœci do grupy, a grupa buduje swo-
j¹ œwiadomoœæ zbiorow¹. Odczucie takie nie pojawia siê tylko jako imma-
nentna cecha cz³owieka jako gatunku biologicznego, lecz jest efektem prze-
tworzonego doœwiadczenia pokoleñ ¿yj¹cych przed nim i jemu wspó³cze-
snych. Ten dorobek duchowy i materialny w uogólnionej refleksji pokole-
niowych doœwiadczeñ, przekazywany zarówno œwiadomie, jak i w nie-
œwiadomych aktach i procesach spo³ecznych, tworzy charakterystyczne
dla grup poczucie dziedzictwa i d¹¿eñ. Pozwala ono grupom, a za nim
jednostkom, patrzeæ w przysz³oœæ i wyznaczaæ kierunki d¹¿eñ, czyli sze-
rzej ujmuj¹c – rozwoju.
Cz³owiek wchodz¹cy przez urodzenie czy te¿ inny przypadek losowy
do okreœlonej grupy, a tym samym do jej kultury, musi poznaæ choæby
najwa¿niejsze funkcjonuj¹ce w niej prawa. Z tego punktu lub miejsca, w
którym „zanurzony” jest w kulturze – jak to okreœla F. Znaniecki (1992) –
poznaje nakazy, zakazy, których znaczenia najpierw nie rozumie, a potem
stopniowo pojmuje ich treœæ. Czêœæ z nich akceptuje poprzez zrozumienie
ich zasadnoœci jako regulatorów ¿ycia zbiorowego, czêœæ zaœ przyjmuje
Rozdzia³ II
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w sposób nieœwiadomy w formie myœlenia „tak trzeba”. Jeszcze inna czêœæ
zaspokaja jakieœ jego potrzeby, od podstawowych zaczynaj¹c, do tych,
które maj¹ znaczenie dla rozwoju, jak np. mo¿liwoœæ ekspresji i prze¿yæ
przez œwiêtowanie czy zachowywanie zwyczajów i obyczajów. Stopnio-
wo wszystkie te nakazy, zakazy, zwyczaje, interioryzuj¹ siê w umyœle, tak
¿e tworz¹ mu obraz œwiata, w którym ¿yje, znajduje swoje miejsce i w
którym siê czuje pewnie. Mo¿na powiedzieæ, ¿e z ca³ego uniwersum kul-
turowego, jakie istnieje dla danego spo³eczeñstwa, cz³owiek wybiera so-
bie to miejsce i ten jego zakres, w którym nie ma trudnoœci komunikacyj-
nych. Relacje interpersonalne znacz¹ce emocjonalnie dotycz¹ w jego przy-
padku tych osób, które znajduj¹ siê w tym samym krêgu komunikowania,
pos³uguj¹ siê tym samym kodem informacyjnym, akceptuj¹ te same lub
podobne wzory realizacji norm, równie¿ rozumianych tak samo lub po-
dobnie. Tak wiêc stopieñ poznania i zaakceptowania elementów struktu-
ralnych i funkcjonalnych kultury wyznacza ka¿dorazowo jednostce ob-
szar i poziom rzeczywistoœci symbolicznej, na której funkcjonuje. Okre-
œlam to mianem kompetencji kulturowej. Przy tym istotne jest, ¿e imma-
nentn¹ cech¹ kompetencji jest nie tylko – jak to podkreœla L. Korporowicz
(1983) – „znajomoœæ poszczególnych odrêbnie ujêtych wzorów, zarówno
w ogólnym, jak i w szczegó³owym charakterze, ale równie¿ znajomoœæ
relacji istniej¹cych miêdzy wzorami”.
W takim ujêciu kompetencja kulturowa w odniesieniu do jednostki
mo¿e byæ rozpatrywana zarówno jako stan, jak i proces. Pierwsze rozu-
mienie pozwala na diagnozowanie przyczyn zachowañ jednostek i grup,
mo¿liwoœci okreœlania p³aszczyzn porozumiewania miêdzy grupami, do-
strzeganie mo¿liwoœci dyfuzji wzorów kulturowych czy te¿ luk kulturo-
wych tworz¹cych nadmierne dystanse pomiêdzy elitami, awangard¹ a en-
klawami zapóŸnienia kulturowego. Drugie widzenie kompetencji – jako
procesu o swoistej dynamice dla podmiotu – pozwala ju¿ na dostrzeganie
pedagogicznych (w sensie teoretycznym) i animacyjnych (w sensie prak-
tycznym) mo¿liwoœci ingerencji. Mo¿e ona przybieraæ formê ofert œwia-
domego uczestnictwa w dorobku kulturowym cz³onka zbiorowoœci, po-
mocy w rozwoju buduj¹cego swoj¹ to¿samoœæ kulturow¹, a czasem wrêcz
wychowawcz¹, gdy poziom rozumienia otaczaj¹cej rzeczywistoœci sym-
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bolicznej sprawia, i¿ cz³owiek ma utrudnione funkcjonowanie przez brak
adekwatnego obrazu warunków, w których siê znajduje. Tak wiêc z istoty
swej jest to proces niejednolity dla wszystkich jednostek spo³eczeñstwa;
wskazuj¹cy, i¿ punkty wyjœcia oraz poziom rozumienia i mo¿liwoœci ko-
rzystania z dóbr kultury bywa ka¿dorazowo inny. M. Czerwiñski (1985,
 s. 229) twierdzi, i¿ warunkuje to wieloœæ wejœæ w teksty nieredukowalne
do siebie, niepowtarzaj¹ce tych samych struktur.
Rozwa¿yæ wiêc mo¿na pojêcie kompetencji kulturowej w jej elemen-
tach sk³adowych. Za takie z pedagogicznego punktu widzenia mo¿na uznaæ:
poznawanie elementów i ich wzajemnych relacji, kszta³towanie nastawieñ
emocjonalnych, pielêgnowanie i przekazywanie tych, które uznano za cenne
oraz wzbogacanie o nowe. Najistotniejszym elementem kultury  s¹ warto-
œci. Najwiêksze znaczenie dla spoistoœci grupy maj¹ te, które uznane s¹ za
nadrzêdne i akceptowane przez wszystkie grupy maj¹ce œwiadomoœæ przy-
nale¿noœci. O specyfice kulturowej zbiorowoœci spo³ecznej œwiadczy spo-
sób ich realizacji.
Jednak nawet najsilniejsze d¹¿enie spo³eczeñstwa, w tym grup kieru-
j¹cych, do zapewnienia jednostce optymalnych mo¿liwoœci rozwoju i two-
rzenie najszerszych warunków uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym nie jest
w stanie zlikwidowaæ zró¿nicowañ. Dlatego dla analizy procesu nabywa-
nia kompetencji kulturowej inspiruj¹ce wydaje siê poczynione przez Bog-
dana Nawroczyñskiego (1947, s. 45-46) rozró¿nienie faktu kulturowego
od faktu kulturalnego. Ten pierwszy „to taki fakt spo³eczny, który jest
wspólny wielu grupom, a wiêc kr¹¿y pomiêdzy ich cz³onkami i przecho-
dzi w tradycjê. Z takich faktów sk³ada siê kultura pojêta w sensie biolo-
gicznym czy socjologicznym”. Bardziej odpowiadaj¹ indywidualnemu,
subiektywnemu udzia³owi w kulturze wed³ug tego pedagoga fakty kultu-
ralne. „Ka¿dy taki fakt – pisze – jest skierowany na cele w danej kulturze
obowi¹zuj¹ce. Ka¿dy odpowiada normom, które z takich celów wynikaj¹
[...]. Fakt kulturalny musi choæ w pewnym stopniu czyniæ zadoœæ uznawa-
nym wymaganiom”.
W konsekwencji mo¿na przyj¹æ, ¿e wczeœniejsza i nabywana w spo-
sób przede wszystkim drog¹ socjalizacji jest kompetencja kulturalna jed-
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nostki. Rozumiem przez ni¹ funkcjonowanie cz³owieka we wspó³czesno-
œci z ró¿nym poziomem jej rozumienia i konsekwencj¹ tego.
Wydaje siê, ¿e takie uœciœlenie daje pewne korzyœci badawcze. Do-
strzegam je jako:
– mo¿liwoœæ rozpatrywania stanu funkcjonowania jednostki w jej
najbli¿szym kontekœcie kulturowym;
– indywidualne okreœlanie stanów d¹¿eñ, kierunku podwy¿szania
kompetencji kulturalnych, pog³êbiania kompetencji kulturowej;
– dynamiczne ujmowanie jednostkowej kompetencji kulturalnej;
– wyraŸniejsze dostrzeganie czynników stymuluj¹cych i barier roz-
woju kulturalnego tkwi¹cych w bezpoœrednich bodŸcach spo³ecznych.
W takim te¿ ujêciu próbujê przeœledziæ drogê poznawania wartoœci i
sposób ich realizacji, a wiêc d¹¿enie do nich i do ich afirmacji.
Spo³eczeñstwo ma dwie zasadnicze drogi przekazywania wartoœci
i wzorów kultury: tradycjê i edukacjê (Mauss 1964). Ta pierwsza dominu-
je w procesach socjalizacyjnych prowadz¹cych do adaptacji kulturowej, a
ze wzglêdu na swój naturalny charakter lokuje siê na okreœlonym pozio-
mie i obszarze. Œwiadomoœæ wiêc jednostki tworz¹ca siê t¹ drog¹ nale¿y
raczej do kompetencji kulturalnej. Ta druga (edukacja), oparta na œwiado-
mym wyborze treœci i form, prowadziæ ma z zasady do myœlenia dyskur-
sywnego i podmiotowego udzia³u w wybranym obszarze i na mo¿liwym
dla danej jednostki poziomie kultury. Jest to bezpoœrednio nabywanie kom-
petencji kulturalnej z otwieraniem perspektyw rozwoju kompetencji kul-
turowej.
Pierwszym naturalnym obszarem, na którym procesy te wystêpuj¹
intensywnie, a ich granice s¹ nieostre, jest rodzina. Nale¿¹ca do okreœlo-
nego spo³eczeñstwa, narodu, rodzina partycypuje intensywnie w jego kul-
turze. Sposoby i ró¿nice owej partycypacji zale¿¹ od obiektywnych wa-
runków, w jakich ¿yj¹ jej cz³onkowie, od ró¿nic spo³ecznych i kulturo-
wych. W tym obszarze pierwszych bodŸców kulturalnych (lub faktów –
jak to okreœla³ B. Nawroczyñski) jako najwa¿niejsze przedstawiaj¹ siê
w codziennym ¿yciu:
– jêzyk, kod, komunikacja niewerbalna,
– tradycje domowe,
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– obudowa symboliczna czynnoœci codziennych,
– charakter kontaktów interpersonalnych,
– dostrzegane role cz³onków rodziny,
– sposoby wypoczynku ró¿nych cz³onków rodziny.
Dziecko poznaje okreœlone specyficzne formy ¿ycia spo³ecznego,
przyjête w spo³ecznoœci tradycje, obyczaje i wartoœci nie tylko w drodze
dyskursywnej, ale i w myœl tradycji, „która g³osi”, i tradycji, „która naka-
zuje”. Poznaje takie sposoby zachowania, które pozwalaj¹ mu na prawi-
d³owe wspó³¿ycie z innymi cz³onkami spo³ecznoœci i porozumiewanie siê
z nimi. W okreœlony sposób kszta³towana jest te¿ sfera uczuæ dziecka.
W rodzinie wiêc wyzwala siê i stymuluje gotowoœæ emocjonaln¹ do przyj-
mowania wartoœci kultury, wp³ywa siê na sposób ich poznawania i przy-
swajania.
Jest to bez w¹tpienia kompetencja adaptacyjna. Œrodowisko rodzinne
kszta³tuje zrêby osobowoœci kulturalnej. Niebezpieczeñstwem mo¿e byæ
zbyt silna adaptacja do form, walorem jest fakt, ¿e tu przejmowane s¹
fundamentalne wartoœci dotycz¹ce relacji miêdzy ludŸmi. Jeœli poznawa-
nie i doœwiadczanie wartoœci wa¿niejsze jest ni¿ wiernoœæ formom, cz³o-
wiek kszta³tuje tu swoje „j¹dro kultury”.
Rodzice przekazuj¹ jednak przewa¿nie tê czêœæ kultury, która jest
dostêpna ich warstwie spo³ecznej. W ten obszar wprowadzaj¹ m³ode po-
kolenie. Spo³ecznoœæ lokalna staje siê pierwszym terenem weryfikacji i
falsyfikacji poznanych w rodzinie norm, wzorów zachowañ, rozwi¹zañ
sytuacji spo³ecznych. Do czynników charakteryzuj¹cych œrodowisko spo-
³ecznoœci lokalnych mo¿na zaliczyæ:
– jêzyk, zró¿nicowania i odmiany,
– tradycje lokalne i regionalne,
– wzory kontaktów rodzin i osób w spo³ecznoœci,
– podobieñstwa i odmiennoœci wzorów wypoczywania (granice to-
lerancji),
– stopieñ i formy aktywnoœci spo³ecznej pozarodzinnej poszczegól-
nych osób.
Kszta³tuj¹ one postawy wobec kultury. Niektóre z nich mog¹ sprzy-
jaæ uczestnictwu w ró¿nych formach kontaktu z kultur¹, inne mog¹ go
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ograniczaæ. Nawet instytucje oœwiatowo-wychowawcze swoje wp³ywy
modyfikuj¹ oddzia³ywaniem œrodowiska. Mog¹ przedstawiaæ ró¿ny sto-
pieñ spójnoœci oddzia³ywañ – od skrajnie odmiennych (gdy szko³a po-
strzegana jest jako element obcy kulturowo) do ca³kowicie zgodnych z
preferowanymi wartoœciami i wzorami dominuj¹cymi w œrodowisku grup
(w przypadku szko³y np. samorz¹dowej). Efekty poznawania wartoœci,
norm i wzorów w œrodowisku lokalnym mo¿na postrzegaæ w dwóch wy-
miarach. W wymiarze pozytywnym bêdzie potwierdzanie kultury rodzin-
nej, afiliacja do grupy, doœwiadczanie wspó³odpowiedzialnoœci. Mo¿e siê
to wyra¿aæ poczuciem tzw. ma³ej ojczyzny, ale mo¿e te¿ przybraæ obrót
niekorzystny przez zdominowanie wartoœci lokalnych i naznaczeñ cz³on-
ków grupy jako swoich. Tak pojêty patriotyzm lokalny prowadzi z regu³y
do ciasnoty pogl¹dów i swoistego zamkniêcia siê na problemy szersze.
Mo¿na to wyraziæ parafraz¹ s³ów Stanis³awa Wyspiañskiego: „niech na
ca³ym œwiecie wojna, byle nasza wieœ spokojna”.
Szerszym krêgiem kulturowym ni¿ spo³ecznoœæ lokalna jest dla wspó³-
czesnego cz³owieka spo³eczeñstwo. W interesie tej makrogrupy dzia³aj¹
ju¿ instytucje. Zatem mo¿na twierdziæ, ¿e tu poznawanie kultury wystêpu-
je w wiêkszej mierze poprzez edukacjê. Tê p³aszczyznê wspólnoty kultu-
rowej buduj¹ twórczo wartoœci scalaj¹ce spo³eczeñstwo jako naród, pañ-
stwo. Szczególn¹ rolê odgrywaj¹ tu wartoœci kultury narodowej. Pozna-
wane s¹ jednak poprzez sytuacje i dzia³ania umieszczane w okreœlonych
kontekstach spo³ecznych. Za konteksty najbardziej znacz¹ce uwa¿am:
– miejsce rodziny w zastanej kulturze spo³eczeñstwa, do którego na-
le¿y,
– akceptacjê i rozumienie wydarzeñ kulturalnych (najpierw inter-
pretacja rodzinna, póŸniej subiektywny odbiór),
– uczestniczenie w tych wydarzeniach (najpierw stymulowane, póŸ-
niej z w³asnej woli lub potrzeby),
– poznawanie ró¿nych form uczestnictwa w ¿yciu spo³ecznym.
W efekcie, w zale¿noœci od tego, czy w sposobie poznawania domi-
nuje rozumienie i doœwiadczanie wartoœci wspólnych, czy te¿ przestrze-
ganie wzorów, kszta³tuj¹ siê odmienne postawy. W przypadku pierwszym
konsekwencj¹ bêdzie czêœciej osobisty stosunek do wartoœci, dostrzega-
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nie ich istoty, natomiast sposoby ekspresji, afirmacji bêd¹ przedstawia³y
wiêksze zró¿nicowanie. W takim te¿ ich poznawaniu jest miejsce na poja-
wianie siê wartoœci pochodnych, a nawet nowych, choæ zasadniczo nie-
sprzecznych z ogólnie przyjêtym przez cz³owieka systemem. Odmienne
postawy mog¹ siê kszta³towaæ przy niedostatecznym poznaniu istoty war-
toœci, a egzekwowaniu wzorów ich realizacji. Pomijaj¹c tu szkodliw¹ oczy-
wiœcie fasadowoœæ zachowañ, mo¿e te¿ dojœæ do odbioru okreœlonych za-
chowañ jako sposobu wyró¿niania „swoich”.
Tak wiêc i tu sposób poznawania wartoœci i sposobów ich realizacji
mo¿na widzieæ w kategoriach korzyœci lub strat. Korzystnym efektem bê-
dzie afiliacja do grupy, poczucie to¿samoœci kulturowej, poznanie wielo-
œci wzorów i rozwi¹zañ niesprzecznych, rozumienie norm, tolerancja dla
wzorów. Niekorzystne zjawiska w przyjmowaniu elementów kultury na-
rodowej, stanowi¹ narodowa megalomania, nacjonalizm, a nawet szowi-
nizm. Wspó³czeœnie obserwujemy zjawiska granicz¹ce z patologi¹, jakimi
s¹ pseudoposzukiwania „prawdziwych Polaków”.
W takim poznawaniu œwiata wartoœci naszego krêgu cywilizacyjnego
dochodzimy równie¿ do p³aszczyzny porozumienia miêdzy ludŸmi, jak¹
tworz¹ wartoœci kultury europejskiej. Z powy¿szego wywodu wynika, i¿
kompetencja kulturalna na tym poziomie jest mo¿liwa do osi¹gniêcia tyl-
ko dla tych, którzy wczeœniejsze poziomy osi¹gali drog¹ poznawania isto-
ty wartoœci, z racjonaln¹ tolerancj¹ dla wzorów, z akceptacj¹ odmiennoœci
sposobów niekonfliktowego funkcjonowania w spo³eczeñstwie. Tylko
otwartoœæ i mo¿liwoœæ postrzegania wartoœci przez siebie uznawanych na
szerszym tle systemów kulturowych pozwala kszta³towaæ kompetencjê
kulturaln¹ wspó³czesnego Europejczyka.
Ten poziom kompetencji równie¿ mo¿na rozpatrywaæ jako szansê
korzystania z dóbr okreœlonego obszaru, zakresu. Nie wydaje siê, oczywi-
œcie, mo¿liwe traktowanie tu kompetencji kulturalnej jako wykazu nie-
zbêdnych wiadomoœci i umiejêtnoœci rozumienia, interpretacji i doœwiad-
czania niezmierzonych dóbr europejskiej kultury. W rozwa¿anym aspek-
cie wa¿na jest filiacja  ku wartoœciom wspólnym. To wydaje siê warun-
kiem otwartoœci umys³u jednostki i otwartoœci kulturowej grupy. Przy ta-
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kim nastawieniu do innych kultur mo¿liwe jest korzystanie z obcej myœli
filozoficznej, naukowej, artystycznej.
A jednak i ten z istoty swej po¿¹dany poziom poznawania wartoœci
mo¿e nieœæ niebezpieczeñstwa. Bêd¹ one wyraŸne wtedy, gdy pominiête
zostan¹ wczeœniejsze etapy kulturalnego rozwoju i stopniowe poziomy
wzrastania kompetencji kulturalnej. Rozpoczynanie edukacji kulturalnej
z poziomu wspólnej kultury europejskiej (a d¹¿enia takie obserwowalne
s¹ w niektórych alternatywnych formach kszta³cenia) mo¿e prowadziæ
niedojrza³ego m³odego cz³owieka do relatywizmu wobec wartoœci, braku
szacunku dla kultury ma³ych spo³ecznoœci, braku poczucia afiliacji i to¿-
samoœci. Mimo wiêc, ¿e poziom ten dotyczy wartoœci wysokiego stopnia,
wa¿nych dla wielu mniejszych grup, dalej jest to tylko rodzaj kompetencji
kulturalnej, a nie kulturowej.
W idealnym obrazie kszta³towania siê kompetencji kulturowej jed-
nostki winny byæ dostrzegalne naturalne etapy akulturacji cz³owieka.
Mo¿liwoœæ przechodzenia na kolejne poziomy i odmienne obszary wyda-
je siê warunkowana wychowaniem ku wartoœciom, a nie ku wiernoœci
wzorom w kulturze zastanej.
2. Wychowanie do wartoœci jako przygotowanie
do wyborów
„Cz³owiek nie tylko funkcjonuje, ale i egzystuje – pisze M. Straœ-
Romanowska (1993, s. 68). [...] – Egzystowaæ znaczy prze¿ywaæ œwiat
i swoje w nim istnienie, ustosunkowywaæ siê do rzeczywistoœci, interpre-
towaæ j¹ na ró¿ne sposoby, pytaæ o g³êbszy sens dzia³añ oraz sens ¿ycia w
ogóle, a tak¿e dokonywaæ wyborów ¿yciowych”.
Wychowanie definiowane bywa rozmaicie. Zale¿y to od koncepcji
cz³owieka i jego miejsca w œwiecie, zale¿y od warunków jego egzystencji,
od oczekiwañ spo³ecznoœci wobec jej cz³onków, od tego, czego spo³eczeñ-
stwo oczekuje od jednostki. Cz³owiek nie ¿yje poza grup¹. Tylko wœród
innych ludzi mo¿e rozwin¹æ swoje cz³owieczeñstwo, odczuæ autonomiê
w³asnej osoby i doceniæ j¹. Odczucie takie nie jest tylko wynikiem imma-
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nentnej cechy cz³owieka jako biologicznego gatunku, lecz tak¿e wyni-
kiem przetworzonego doœwiadczenia pokoleñ ¿yj¹cych przed nim i jemu
wspó³czesnych. Mo¿na za R. Baskarem powiedzieæ, ¿e „ludzie nie tworz¹
spo³eczeñstwa, ono bowiem zawsze istnieje przed nimi i jest koniecznym
warunkiem ich aktywnoœci. Spo³eczeñstwo trzeba raczej widzieæ jako ca³o-
kszta³t struktur, praktyk i konwencji, które reprodukuj¹ lub transformuj¹,
które nie istnia³yby, gdyby jednostki tego nie robi³y” (Baskar 1979, s. 15).
W tych perspektywach rozwoju pewne stany do osi¹gniêcia s¹ cenione
bardziej od innych, a sposoby ich zdobywania mniej lub bardziej akcepto-
wane, wybierane, uznawane. Rozwój spo³eczny du¿ych i ma³ych grup nie
jest zupe³nie przypadkowy i bez³adny, jest uwarunkowany przyjêtymi kry-
teriami s³usznoœci, grupowego interesu, umowami spo³ecznymi porz¹d-
kuj¹cymi kontakty i uk³ady miêdzy jednostkami i grupami, uwarunkowa-
ny jest kultur¹. To pojêcie pod wzglêdem ró¿norodnoœci definicji dominu-
je nawet nad pojêciem wychowania, ale s¹ one nierozerwalnie ze sob¹
sprzê¿one. W tak szeroko widzianym  rozwoju spo³ecznym jednostki i
grupy, kultura jawi siê jako system wartoœci wraz  ze sposobami ich reali-
zacji i afirmacji. Uznanie i przyjêcie wartoœci prowadzi do wy³o¿enia ich
w postaci norm, a te czêsto sk³aniaj¹ do wskazywania jednolitych b¹dŸ
ró¿nych lecz nie sprzecznych wzorów ich respektowania.
Cz³owiek mo¿e poznawaæ tak normy, jak i wzory stopniowo przez
obserwacjê i doœwiadczanie sytuacji, przez samodzielne odkrywanie nie-
jawnych paradygmatów dzia³añ w ró¿nych sytuacjach ¿yciowych.
Proces ten, zwany socjalizacj¹, w dzisiejszych warunkach staje siê
zbyt powolny i zbyt kosztowny zarówno dla jednostki, jak i dla grupy, do
której nale¿y, jeœli mia³by byæ jedynym lub choæby g³ównym sposobem
poznawania rzeczywistoœci. Zmiennoœæ wspó³czesnego œwiata nie daje
szansy cz³owiekowi do zaadaptowania siê w œrodowisku, w grupie. Za-
miast z czasem coraz lepszego rozumienia otoczenia wywo³uje poczucie
coraz wiêkszej niedookreœlonoœci, zagubienia siê miêdzy wa¿nym a nie-
istotnym, po¿¹danym a zbêdnym, dobrym a szkodliwym. Zatem po¿¹dane
jest œwiadome wprowadzanie jednostki w œwiat kultury czyli w symbo-
liczny wymiar jej spo³ecznej rzeczywistoœci, a wiêc – wychowywanie.
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W tym widzeniu wychowanie jest przede wszystkim œwiadomym pro-
cesem o Ÿród³ach z dwóch stron: spo³eczeñstwa i jednostki. Spo³eczeñ-
stwo, poprzez swoje grupy kieruj¹ce wybiera i selekcjonuje wartoœci po-
¿¹dane obecnie i w wyobra¿alnej przysz³oœci, uwzglêdniaj¹c istniej¹ce
i zmieniaj¹ce siê warunki. Ukazuje w tym procesie w sposób jawny, co
ceni, do czego d¹¿y. Deklaracje przyjêtych tj. uznanych wartoœci s¹ pod-
staw¹ tworzenia programów dzia³añ maj¹cych na celu uœwiadomienie ich
znaczenia jednostkom m³odym. Poza uœwiadomieniem po¿¹dana jest z tego
punktu widzenia internalizacja, czyli przyswojenie tych wartoœci jako w³a-
snych do tego stopnia, i¿ stan¹ siê elementem wewnêtrznego „ja” – super-
ego czy sumienia. Bêdzie to wtedy ów wewnêtrzny imperatyw rozstrzyga-
j¹cy w cz³owieku poprawnoœæ jego wyborów, to zaœ jest wynikiem coraz
lepszego rozumienia sensu ¿ycia, wrastania cz³owieka w jego cz³owie-
czeñstwo (Gnitecki 1996, s. 81). Ukazywanie wzorów jest w tym procesie
tylko pomoc¹, a nie koniecznoœci¹, i wydaje siê, ¿e winno pozostawaæ
bardziej charakterystyczne dla socjalizacji ni¿ dla wychowania preferuj¹-
cego dyskursywn¹ formê kszta³towania œwiadomoœci.
Za³o¿enie, i¿ najwa¿niejsze jest kszta³towanie pozytywnych nasta-
wieñ ku wartoœciom, pozwala na mniej rygorystyczne przestrzeganie wzo-
rów, a nawet dopatrywanie siê w nich w pewnej mierze niepotrzebnego
ograniczania swobody ekspresji jednostki. Przy refleksyjnym poznawa-
niu wartoœci, a mimowolnym lub okazjonalnym wzorów zachowania, zo-
stanie miêdzy tymi zjawiskami œwiadomoœciowymi w³aœciwa hierarchia.
Równie¿ w tym obrazie wychowania jako œwiadomego poznawania
kultury normy wywodz¹ce siê z wartoœci (oczywiœcie zaakceptowanych)
nie powinny byæ przez jednostkê przyjmowane drog¹ nakazów i zakazów.
Z tak¹ form¹ poznawania i tak zetknie siê cz³owiek w naturalnych sytu-
acjach socjalizacji. Wprawdzie wydaje siê to drog¹ skuteczniejsz¹ w sen-
sie czasu i bliskich efektów, ale w wymiarze skutków dalekich istnieje
niebezpieczeñstwo alienacji ich od wartoœci. Tak wiêc poznawanie norm
powinna jednostka odczuwaæ tylko jako ni¿szy stopieñ uogólnienia war-
toœci, z której s¹ wyprowadzane, jako podpowiedŸ i wskaŸnik prze³o¿eñ
na poziom konkretnych spo³ecznych oczekiwañ. Mo¿e w tym nawet wi-
dzieæ zobrazowanie ich na poziomie œwiadomoœci potocznej.
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Pojête i przyjête w ten sposób wartoœci mog¹ stanowiæ dla wspó³cze-
snego cz³owieka wewnêtrzny szkielet moralny, dawaæ mu poczucie wol-
noœci i odpowiedzialnoœci, a wiêc wyzwalaæ w nim to, co okreœlamy pod-
miotowoœci¹. Wychowanie nie stanowi w takim uk³adzie sposobu zd¹¿a-
nia do celów okreœlonych czy wyznaczanych odgórnie pod jakimkolwiek
przymusem, lecz jest wspomaganiem dojrzewania cz³owieka intencjonal-
nego, który jednak¿e rozumie, i¿ jego bycie w œwiecie innych ludzi wi¹¿e
siê ze znajomoœci¹ i przestrzeganiem niezbêdnych praw. Proces spo³ecz-
nego kierowania jednostk¹, zwany tu wychowaniem, bêdzie przekazywa-
niem wartoœci nadrzêdnych, stanowi¹cych wspólne dobro ludzkoœci prze-
jête przez grupy jako scalaj¹ce je mechanizmy spo³ecznego porz¹dku.
Wyposa¿ony w tak¹ wiedzê wychowanek mo¿e siê ni¹ kierowaæ w samo-
dzielnym postêpowaniu. „W przeciwnym razie – jak pisze T. Fr¹ckowiak
(1995, s. 20) – wolnoœæ [a tak¿e pochodna od niej podmiotowoœæ – K. F.]
stanie siê ciê¿arem, którego nie udŸwignie ani wychowanek, ani pedago-
gika, ani spo³eczeñstwo. Tak czy inaczej, spo³eczeñstwo, które chce trwaæ
– a tym bardziej rozwijaæ siê – nie mo¿e z tak rozumianych celów rezy-
gnowaæ, gdy¿ prowadz¹ one do koniecznej ¿yciu codziennemu samodziel-
noœci, samowystarczalnoœci, samopomocy i symbiotycznej wspó³pracy.
¯ycie, któremu wychowanie ma pomagaæ, stroni od wszelkiej ideologicz-
nej sztucznoœci, szablonowoœci, uk³adania zasad prowadzenia wychowan-
ka ku doros³oœci”.
Wybory cz³owieka, zaczynaj¹c od prostych codziennych sytuacji, a
koñcz¹c na dalekich zadaniach i orientacjach ¿yciowych, mniej bêd¹ (lub
mniej mo¿na t³umaczyæ) odgórnymi przymusami, autorytetami, a bardziej
spraw¹ odpowiedzialnoœci. W ostatecznym rachunku bêdzie to, jak wska-
zuje Z. Bauman (1994), „kwesti¹ sumienia i moralnej odpowiedzialno-
œci”. Pedagogikê kieruj¹c¹ siê takim myœleniem o wychowaniu trafnie zdaje
siê ³¹czyæ cytowany wy¿ej T. Fr¹ckowiak (tam¿e, s. 20) z teori¹ sumienia
spo³ecznego. Podobnej myœli wydaje siê J. Gnitecki, pisz¹c, i¿ przed cz³o-
wiekiem, który otworzy³ siê na œwiat wartoœci, nie mo¿e stan¹æ dawny
sposób wychowywania: „W tym prze³omowym okresie potrzebna jest inna
pedagogika. Przede wszystkim potrzebna jest pedagogika, która nie na-
rzuca cz³owiekowi gotowych wzorców i modeli wychowawczych, która
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nie urabia cz³owieka wed³ug spo³ecznie »uznawanych« wzorów osobo-
wych i wzorców zachowañ, z góry przypisanych ról” (Gnitecki 1996,
s. 150). Wizja w³asnego „ja” inaczej bêdzie budowana, gdy p³aszczyzn¹
odniesienia bêd¹ wartoœci uznawane spo³ecznie i prywatnie, a inaczej, gdy
najwa¿niejszym kryterium spo³ecznym bêdzie zgodnoœæ zachowywanych
wzorów. Mo¿na siê nawet bez wiêkszego ryzyka spodziewaæ, ¿e to w pierw-
szym przypadku rozwój cz³owieka bêdzie pe³niejszy, a ca³o¿yciowe zmia-
ny w doœwiadczaniu wewnêtrznym wyra¿¹ siê coraz g³êbszym rozumie-
niem sensu ¿ycia.
Poznawanie i przyjmowanie wartoœci tworzy potencjalne i realne (bo
naturalnie konieczne) warunki podmiotowego uczestnictwa jednostki w
grupie. Wbrew pozorom, to nie wiernoœæ wzorom i zewnêtrznie narzuco-
nym normom pomo¿e jednostce przezwyciê¿yæ poczucie osamotnienia,
anonimowoœci, ale odczucie przynale¿noœci do osób ceni¹cych te same
dobra. O ile owe pierwsze mechanizmy (podporz¹dkowania wzorom) za-
pewniaj¹ tylko zewnêtrzne oznaki przynale¿noœci, to drugie (wspólnota
doœwiadczeñ wewnêtrznych) tworz¹ jednostce szanse porozumiewania siê
bez obawy o zagro¿enie jej indywidualnoœci i to¿samoœci. Osobist¹ decy-
zj¹ dojrzewaj¹cego, czy te¿ czêœciej dojrza³ego cz³owieka, s¹ wybory miê-
dzy odtwarzaniem zaakceptowanych przez grupê wzorów spe³niania norm,
sposobów afirmacji wartoœci a tworzeniem nowych elementów kultury
spo³ecznej, symbolicznej czyli wzbogacanie, rozwijanie i – stopniowo po-
przez ma³e zmiany – przekszta³canie zastanej rzeczywistoœci.
Ta droga – nie prowadz¹ca od razu do twórczoœci, ale raczej do inno-
wacji – otwiera mniejszym i wiêkszym grupom mo¿liwoœci promowania
nowych wartoœci. Pojawiaj¹ siê one w procesie makrozmian spo³ecznych,
towarzysz¹c niejako dot¹d uznawanym wartoœciom. W ich towarzystwie,
jako niesprzeczne z ogólnym systemem, wskazuj¹ odmienne mo¿liwoœci
hierarchizowania cennych do tej pory rzeczy i wa¿nych stanów. Na takie
wybory staæ jednak tylko osobê, która swoj¹ orientacjê ¿yciow¹ widzi ca-
³oœciowo – w mniej lub bardziej okreœlonym osobistym systemie wartoœci.
Wi¹¿e siê to z jej zdolnoœci¹ rozpoznawania wartoœci. Jest to ju¿ wysoki
stopieñ w rozwoju duchowym pozwalaj¹cy na wewnêtrzne zrozumienie
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istoty wartoœci i sensu, jaki z niej wyp³ywa, charakteryzuje dojrza³oœæ oso-
bow¹ (Straœ-Romanowska 1993, s. 72). Widzi te¿ ich odniesienie do sys-
temu publicznego. Dotykamy tu problemu wzglêdnej sta³oœci wielu po-
wszechnie przyjêtych wartoœci. W indywidualnym odczuciu jednostki prê-
dzej dostrzegalne jest obni¿enie si³y motywacyjnej uznawanej dot¹d war-
toœci, ni¿ ma to miejsce w wyra¿aniu jej w ¿yciu zbiorowym. Tote¿ okresami
mo¿e zachodziæ zjawisko obowi¹zywania w systemie publicznym pew-
nych wartoœci, które ju¿ w swej istocie nie znajduj¹ miejsca w osobistych
systemach cz³onków zbiorowoœci (Hartmann 1987, s. 304 i n.). Jeœli jed-
nak w zbiorowoœci dominuj¹ mechanizmy porz¹dku spo³ecznego prowa-
dz¹ce do adaptacji, to wzory zachowañ i uk³adów sytuacji mog¹ pozosta-
waæ w oderwaniu od Ÿród³a powstania, prowadz¹c b¹dŸ do fasadowoœci
zachowañ (przy publicznym uznawaniu wartoœci), b¹dŸ do zjawiska prze-
¿ytku spo³ecznego (zwi¹zanego z myœleniem mitycznym).
Tak wiêc i tu okazuje siê, ¿e dominuj¹cy sposób wprowadzania jed-
nostki w system kulturowy ma konsekwencje w dwóch najwa¿niejszych
wymiarach. Z jednej strony kszta³tuje jej osobowoœæ kulturaln¹, z drugiej
– determinuje charakter zbiorowoœci, czyni¹c j¹ albo stagnacyjn¹ i za-
mkniêt¹ na zmiany oraz na dostrzeganie odmiennoœci, albo otwart¹ i tole-
rancyjn¹.
W tym miejscu nasuwa siê pytanie o rolê edukacji jako œwiadomej
pomocy cz³owiekowi w rozpoznawaniu wartoœci i kszta³towaniu wobec
niej okreœlonych nastawieñ. O tym, ¿e poznawanie wartoœci jest czynno-
œci¹ racjonaln¹, a zrozumienie jest niezbêdne w ka¿dym procesie eduka-
cyjnym, bez trudu mo¿na siê daæ przekonaæ. Przyjmuj¹c jednak takie sta-
nowisko za W. Pasterniakiem (1996), trzeba w konsekwencji postawiæ rów-
nie¿ za nim pytania: Jak odnajdywaæ znaczenie wartoœci? Jakie procesy
stosowaæ dla ich zrozumienia?
Nie podejmuj¹c wprawdzie wprost odpowiedzi na te pytania, zatrzy-
mujê uwagê na tym aspekcie edukacji, który daje siê rozpatrywaæ proce-
sualnie, a nawet mo¿na wyodrêbniaæ jego pewne etapy. Punktem odnie-
sienia jest znaczenie edukacji dla rozwoju osobotwórczego jednostki. Do-
strzegalnymi etapami obejmuj¹cymi pewien dominuj¹cy rodzaj dzia³añ
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bêd¹: nauczanie o wartoœciach, poznawanie ich przez doœwiadczanie, we-
ryfikacja.
Nauczanie to mo¿e odbywaæ siê dwiema drogami:
– poprzez ukazywanie treœci, nakaz i zakaz (w odniesieniu do norm)
z uzasadnieniem mitycznym,
– przez poznawanie sensu w uzasadnianiu dyskursywnym.
Wynikiem tego etapu, niezale¿nie od przyjêtej pocz¹tkowo drogi, jest
uprzedmiotowienie jednostki wobec grupy. Jest to etap adaptacji. Wybór
drogi nauczania wp³ywa na rodzaj przyjmowanych nastawieñ maj¹cych
znaczenie dla rozbudzanej lub rozbudzaj¹cej siê autoedukacji.
Poznawanie wartoœci przez doœwiadczanie nastêpuje w sytuacjach
emocjonalnie znacz¹cych. W zale¿noœci od kontekstów sytuacyjnych mog¹
one zostaæ przyjête lub odrzucone nawet niezale¿nie od intelektualnego
uzasadnienia. Racjonalne podejœcie przy tym sposobie poznawania warto-
œci mo¿e nie mieæ wiêkszego znaczenia (Ferenz, Lewandowska 1996). Na
tym etapie ró¿nicuje siê podejœcie do wartoœci osób nastawionych wobec
otoczenia bardziej przedmiotowo od tych o znacz¹cym odczuciu w³asnej
podmiotowoœci. Osoby charakterystyczne dla pierwszego przypadku przyj-
m¹ sposoby wyra¿ania  afirmacji wartoœci, nawet jeœli jej nie zinternalizu-
j¹. Osoby charakterystyczne dla drugiego – przyjm¹ je lub nie, uzale¿ni¹
to od  odczuæ i refleksji, jakie towarzyszy³y sytuacji. Jeœli zaœ przyjm¹,
bêd¹ z wyboru akceptowaæ poznane wzory lub znajdowaæ w³asne sposoby
ekspresji.
Weryfikowanie jest dojrzalszym, tj. œwiadomym sposobem analizy
wartoœci, czyli jej sensu i treœci. Ten etap – wydaje siê – nie dla wszystkich
jest osi¹galny ze wzglêdów mentalnych. Osoby zbyt silnie podatne na ada-
ptacjê nawet jeœli doznaj¹ odczucia falsyfikacji wartoœci, pozostaj¹ przy
wynikaj¹cych z nich wzorach, jednoczeœnie relatywizuj¹c ich znaczenie.
Dostrzec w tym mo¿na jedn¹ z dróg prowadz¹cych do anomii spo³ecznej
jednostki. Natomiast cz³owiek o poczuciu w³asnej podmiotowoœci w eta-
pie weryfikacji tworzy swoj¹ hierarchiê, wybiera sposoby afirmacji i re-
alizacji, odwa¿a siê mieæ nowe wartoœci.
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Przedstawione tu widzenie edukacji do wartoœci wydaje siê niesprzecz-
ne z modelowym ujêciem jej przez J. Gniteckiego (1996, s. 82) jako sym-
bolicznej komunikacji. Mo¿e byæ ona wyra¿ona w jêzyku empirycznym
(jako opis i wyjaœnianie), prakseologicznym (jako skuteczne dokonywa-
nie zmian w uczniu), hermeneutycznym (jako interpretacja i rozumienie
sensu dokonywania zmian w uczniu). W powy¿szym przypadku jest to
wyjœciowy opis znacz¹cych momentów procesu poznawania i przyjmo-
wania wartoœci przy rozwijaniu osobowoœci  w sposób kreatywny.
W wymiarze spo³ecznym tak przedstawione wychowanie znajdowaæ
bêdzie swe podstawy w takich filozofiach cz³owieka, które widz¹ w nim
przede wszystkim osobê ¿yj¹c¹ wœród innych osób, a nie tylko jednostkê
jako element grupy. Spo³eczeñstwo (czy te¿ w mniejszym wymiarze – spo-
³ecznoœæ) bêdzie mia³o poczucie to¿samoœci, odrêbnoœci, godnoœci i sza-
cunku dla innych odmiennoœci, przy czym jedyn¹ koniecznoœci¹ obrony
swej indywidualnoœci kulturowej bêdzie zagro¿enie naruszenia przez inn¹
spo³ecznoœæ wartoœci nadrzêdnych, scalaj¹cych grupê. Idea³em spo³eczeñ-
stwa – z tego punktu widzenia – bêdzie wiêc takie, które w najwy¿szej
p³aszczyŸnie uznawanych wartoœci stawia wartoœci uniwersalne dla swe-
go krêgu cywilizacyjnego. Dla wspó³czesnego cz³owieka naszego krêgu
ma to byæ cywilizacja zbudowana „na uniwersalnych wartoœciach pokoju,
solidarnoœci i sprawiedliwoœci i wolnoœci” (Jan Pawe³ II 1995, s. 18).
W indywidualnym wymiarze, tj. w procesie tak kierowanego wycho-
wania, celem bêdzie i przekonanie jednostki do powszechnie przyjêtych
w grupie wartoœci, równie¿ ukazanie ich w hierarchii od uniwersalnych
poprzez pochodne przyjête i realizowane w grupie, wyjaœnianie mechani-
zmu norm. Na ka¿dym etapie rozwojowym cz³owieka takie zabiegi wy-
chowawcze s¹ i mo¿liwe, i z tego punktu po¿¹dane. Kszta³tuj¹ca siê stop-
niowo kompetencja kulturowa poszczególnych cz³onków zbiorowoœci
polegaæ mo¿e na coraz lepszym rozumieniu otaczaj¹cego œwiata spo³ecz-
nego i coraz g³êbszym uwewnêtrznianiu wartoœci. Przechodzenie wtedy z
jednych obszarów subkulturowych do innych œwiadomie i celowo lub
z koniecznoœci – który to proces P. L. Berger i T. Luckmann (1983) nazy-
waj¹ socjalizacj¹ wtórn¹ – mniej bêdzie mia³ cech zdradzania pierwotne-
go „subœwiata”.
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3. Otoczenie cz³owieka a wp³ywy edukacyjne
¯aden cz³owiek nie jest w stanie ogarn¹æ dorobku kultury nawet swo-
jego spo³eczeñstwa, nie mówi¹c ju¿ o tym, ¿e jego uczestnictwo bêdzie
mia³o z koniecznoœci ramy. Wyznacza je wiele czynników, od biologicz-
nych dyspozycji zaczynaj¹c, a na œwiadomych indywidualnych wyborach
koñcz¹c. Na tej osi ekstremalnych uwarunkowañ i potencji znacz¹ce miej-
sce zajmuje bli¿sze i dalsze otoczenie cz³owieka. Stwarza ono ten rodzaj
bodŸców, które poœrednio i bezpoœrednio oddzia³uj¹ na cia³o i psychikê,
czyli w najwiêkszym stopniu tworz¹ z cz³owieka osobê.
Wœród tych czynników mo¿na za pedagogami spo³ecznymi wyró¿niæ
pewne ich grupy, za kryterium bior¹c b¹dŸ ich Ÿród³a, b¹dŸ stopieñ inten-
cjonalnoœci. Wed³ug kryterium pierwszego mamy syndrom czynników
przyrodniczych, a wiêc miejsce geograficzne, klimat, warunki ¿ycia, któ-
re jako g³ówne kszta³tuj¹ bios cz³owieka. Przyjmuje je za naturalne,
przyzwyczaja siê do nich i ma specyficzny – podobny do innych ludzi
w tych warunkach ¿yj¹cych – sposób ich postrzegania i wartoœciowania.
Drugi syndrom bodŸców rozwijaj¹cych cz³owieka ma charakter – w naj-
szerszym okreœleniu – kulturowy. Znacz¹cy jest aktualny poziom cywili-
zacyjny, któremu podlega czas historyczny z wa¿nymi wydarzeniami
wp³ywaj¹cymi na ludzkie losy, ustrój spo³eczny z koncepcjami funkcjo-
nowania cz³owieka w grupie, przyjmowane w danym czasie œwiatopogl¹-
dy, idee wiod¹ce, wizje rozwoju spo³eczeñstwa i ludzkoœci. Ten zespó³
wp³ywów kszta³tuje etos cz³owieka. Tu tak¿e jego aktywnoœæ ma ograni-
czenia i jest w tej rzeczywistoœci „zanurzony”. Przyjmuje j¹ jako natu-
raln¹, w danym czasie dla niego oczywist¹, bowiem to ona okreœla jego
¿ycie w historycznym œwiecie (Fellmann 1993, s. 58). Porz¹dku tego, któ-
ry jest w kulturze przez niego zastanej, nie zmienia przynajmniej do okre-
su doros³oœci. Tak wiêc ten klasyczny, dychotomiczny podzia³ – natura i
kultura – jeszcze nie wyjaœnia indywidualnych szans, mo¿liwoœci i dróg
rozwoju.
Na poziomie tego podzia³u mo¿na jednak analizowaæ celowe dzia³a-
nia mniejszych i wiêkszych grup, których wizje rozwoju mieszcz¹ w sobie
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obszary dojrza³ego udzia³u cz³onków spo³eczeñstwa. Do takich dzia³añ
nale¿y spo³eczny system edukacji. W jego za³o¿eniach znajdujemy zade-
klarowane wartoœci, do których przekazu i promocji zostaje zobowi¹zany.
One to staj¹ siê punktem orientacyjnym wszystkich zabiegów, od okreœla-
nia celów kierunkowych i etapowych w przekazach treœci, kszta³towania
postaw i umiejêtnoœci potrzebnych w ró¿nych obszarach aktywnoœci, do
wyznaczania koncepcji pracy z dzieckiem i m³odym cz³owiekiem. Dla
spo³eczeñstwa bowiem wa¿ne jest nie tylko to, co m³ode pokolenie bêdzie
wiedzia³o, ale te¿ jacy to bêd¹ ludzie i jaki po¿ytek bêdzie z nich dla ca³ej
grupy. Zrozumia³e wiêc jest, ¿e na tym poziomie oczekiwañ spo³ecznych
bêd¹ one formu³owane w kategoriach typowoœci, modeli oraz ró¿nego ro-
dzaju konstruktów osobowoœci (spo³ecznej, zawodowej, kulturalnej). In-
dywidualizm mo¿e byæ zaakceptowany – w odniesieniu do przyjêtej kon-
cepcji pedagogicznej – co najwy¿ej na poziomie rozwi¹zañ metodycznych.
System edukacji (publiczny) z istoty swej – jako czynnik spoistoœci grupy
– nie pozostawia miejsca na relatywizm na poziomie aksjologicznym.
Bardziej elastyczny staje siê przy preferowaniu okreœlonych zakresów tre-
œci, lecz i to w interesie grupy powinno tworzyæ mo¿liwe p³aszczyzny
porozumienia spo³ecznego. Owe p³aszczyzny jednak mog¹ siê ju¿ ró¿niæ
poziomem i obszarem akceptowanym przez okreœlone pomniejsze grupy.
Dalej jednak przy rozpatrywaniu edukacji jako zjawiska kulturowego cha-
rakterystycznego dla wybranej zbiorowoœci i procesu spo³ecznego jako
wyrazu d¹¿eñ grupy nie dostrzegamy miejsca na preferowanie indywidu-
alnoœci.
Przyjmuj¹c zatem takie warunki, jakie daje czas historyczny i etap
cywilizacyjnego rozwoju jako oczywistoœci w indywidualnym odbiorze
codziennoœci, zatrzymajmy uwagê na kryterium intencjonalnoœci wp³y-
wów. Wed³ug tego kryterium nadal w zasiêgu uwagi pozostaje omawiana
wy¿ej grupa czynników oddzia³ywania na cz³owieka jako na jednostkê
zbiorowoœci, która ma spe³niaæ po¿¹dane przez grupê standardy. Nazwa-
³abym to wymaganiami z poziomu ogólnospo³ecznego. Pojawia siê jed-
nak druga grupa bodŸców ze œrodowiska spo³ecznego, którego ramy m³o-
da osoba jest w stanie zakreœliæ. Tutaj jej bycie w œwiecie dotyczy przeby-
wania wœród konkretnych ludzi, z których wiele jest dla niej osobami
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znacz¹cymi. Ten ma³y czy w¹ski, z regu³y pierwszy œwiat kulturowy
cz³owieka czy „subœwiat” – jak okreœlaj¹ to P. L. Berger i T. Luckmann
(1983) – jest nie tylko poznawany, ale i prze¿ywany. Wartoœci i normy
stanowi¹ce trzon kulturowy makrozbiorowoœci zostaj¹ pokazane w reali-
zacji na p³aszczyŸnie dzia³añ ¿ycia obserwowanego przez dziecko czy
m³odego cz³owieka. Ów pokaz jest z regu³y obarczony ³adunkiem emo-
cjonalnym, choæby dlatego, ¿e pochodzi od osób dla dziecka nieobojêt-
nych. Informacje dotycz¹ce relacji miêdzyosobowych, sytuacji spo³ecz-
nych, wydarzeñ s¹ wartoœciowane etycznie i estetycznie. Bezpoœrednie
poznawanie œwiata jest zarazem jego prze¿ywaniem.
Taki sposób wchodzenia w spo³eczeñstwo i jego kulturê, jako natu-
ralny, ma najsilniejszy wp³yw na kszta³towanie siê tego, co okreœliæ mo¿-
na osobowoœci¹ kulturaln¹. Przewaga emocji nad intelektualnymi proce-
sami w dzieciñstwie i co najmniej emocjonalny odbiór przekazów kultu-
rowych w okresie m³odzieñczoœci kanalizuje wiele zachowañ i sposobów
interpretacji. Istotê tej si³y zwiêŸle scharakteryzowa³ J. Patoèka (1993,
s. 30). Pisze: „œwiat prze¿ywany [...] to œwiat subiektywny, ale nieœwiado-
my swojej subiektywnoœci, Œwiat szczególnej tradycji, ale nieœwiadomy
owej szczególnoœci, korelatywny wzglêdem pewnej przypadkowej ludz-
koœci, nieœwiadomy tej przypadkowoœci [...]. Prawda œwiata prze¿ywane-
go jest praktyczna, nieprecyzyjna, zwi¹zana z konkretn¹ sytuacj¹, ale by-
najmniej nie urojona ani »wzglêdna« w sensie indywidualnego widzimi-
siê. Wystarcza do zaspokojenia potrzeb, do których siê odnosi. Jest za-
wsze bliska intuicji, byty tego œwiata s¹ bytami konkretnymi danymi w
swej naiwnej Ÿród³owoœci”.
Wszystko to zamyka dziecku prze¿ywanie i poznawanie w ramy œwiata
doœwiadczanego. W tych ramach zostaje mu przekazana ta czêœæ dzie-
dzictwa i spuœcizny kulturowej, która dla tej grupy jest wa¿na, nadaje jej
specyfikê, tworzy mo¿liwoœæ budowania pierwszych zrêbów to¿samoœci
spo³ecznej. Z regu³y owe przekazy kierowane s¹ intencj¹ pomocy w ada-
ptacji jednostki do grupy. Nie zawsze s¹ to nastawienia konserwatywne,
ale w trzonie kultury – rodzinie – pokaz ma charakter konserwuj¹cy (Kwiat-
kowski 1990). Wartoœci i normy tu przekazane daj¹ najwiêksz¹ si³ê filiacji
postaw, nastawieñ, wartoœciowañ (Shils 1984, s. 38). Mo¿na w tym wi-
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dzieæ wymagania zewnêtrzne wobec jednostki z poziomu mniejszych grup
spo³ecznych, do których nale¿y. Stopieñ zgodnoœci wymagañ z poziomu
ogólnospo³ecznego z wymaganiami grupy jest znacz¹cym czynnikiem w
jej spo³ecznym dojrzewaniu. Odnalezienie swego miejsca w ma³ych i du-
¿ych grupach, okreœlenie siebie jako cz³owieka ró¿nych zbiorowoœci jest z
tego punktu widzenia dochodzeniem do to¿samoœci. W tym dostrzec mo¿-
na pierwszy poziom kompetencji kulturowej. Codziennoœæ wype³nia j¹ tre-
œci¹ i nadaje formê.
¯ycie cz³owieka w spo³eczeñstwie, w szczególnoœci dziecka, to ¿ycie
codziennoœci¹. Tu realizuj¹ siê wszystkie wartoœci, normy, cele i zadania.
To, co widzi, prze¿ywa i czego doœwiadcza, buduje jego pierwszy pogl¹d
na œwiat. Elementy œwiadomego nauczania do tego nawi¹zuj¹, na tym opie-
raj¹ konstrukcje myœlowe, rozszerzaj¹ widzenie ponad to, co znane, b¹dŸ
w sytuacjach ekstremalnych staraj¹ siê najpierw zaburzyæ doœwiadczenie
z socjalizacji.
Pojêcie codziennoœci, niebudz¹ce rozterek w jêzyku potocznym, nie
jest jednak proste w zdefiniowaniu operacyjnym. Socjologiczne podejœcie
do zjawiska wykazuj¹ce elementy sk³adowe spo³ecznej rzeczywistoœci,
akcentuj¹ce typowoœæ postaw i zachowañ, nie pomo¿e jeszcze w zrozu-
mieniu trudnoœci przek³adów komunikacyjnych miêdzy doœwiadczeniem
socjalizacji a inspiracjami edukacyjnymi. Odwo³am siê tu do analiz rozu-
mienia codziennoœci prowadzonych przez B. Wandenfelsa (1993, s. 105-
127). Proponuje on rozwa¿yæ j¹ w trzech p³aszczyznach:
– w pierwszej oznaczaæ bêdzie zwyk³oœæ i utarty porz¹dek,
– w drugiej odró¿nia sferê tego, co konkretnie naoczne i uchwytne,
od sfery idealnych konstrukcji,
– w trzeciej przeciwstawia siê niecodziennoœci jako to, co zamkniê-
te w sobie i skrêpowane, temu, co otwarte i wszechobejmuj¹ce (tam¿e,
s.105-107).
Stosunek codziennoœci do niecodziennoœci nie jest sta³y. Wieloœæ hi-
storycznych i kulturowych uk³adów wskazuje, ¿e przenikaj¹ siê one na-
wzajem we wszystkich wa¿nych spo³ecznie wymiarach. Jednak w danym
momencie nie tylko intuicyjnie, ale te¿ obserwowalnie nie s¹ odró¿niane.
Wymienione wy¿ej za B. Waldenfelsem pola kontrastu maj¹ swe odpo-
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wiedniki – jak wskazuje autor (tam¿e, s. 107-108) – w myœli greckiej. S¹
to: struktura doœwiadczeñ, poziom doœwiadczeñ, sfera doœwiadczeñ. Na
ka¿dej z wyznaczonych p³aszczyzn mo¿na je odnaleŸæ. Ich uk³ad ka¿do-
razowo dla cz³owieka nie tylko tworzy obraz œwiata, ale i nadaje mu g³ê-
biê lub powierzchownoœæ. Postrzeganie w myœleniu potocznym ró¿nych
elementów symbolicznych jako jednorodnych pozwala zachowaæ cz³owie-
kowi poczucie koherencji swego myœlenia (Ni¿nik 1991, s. 164). Struktu-
ra wczesnych doœwiadczeñ sprawia, ¿e dla dziecka œwiat jest bezpieczny,
w miarê przewidywalny, logiczny w zakresie przyczyn i skutków, b¹dŸ
niebezpieczny, groŸny, niezrozumia³y. Sfery ¿ycia, które s¹ mu przybli¿o-
ne z pierwszymi emocjonalnymi ³adunkami, nabieraj¹ cech wartoœciuj¹-
cych. Dostrzega, ¿e nie wszystko i wszêdzie jest tak samo wa¿ne i cenne.
Uczy siê przy tym prze¿ywania, ekspresji swoich uczuæ, ale i ich opano-
wywania, nabywa umiejêtnoœci zachowañ kulturowych akceptowanych w
jego najbli¿szych krêgach. Dostrzega znaczenie konfliktowego i niekon-
fliktowego przebywania w grupie.
Owe trzy wymienione wy¿ej p³aszczyzny pozwol¹ z punktu widzenia
pedagoga charakteryzowaæ spo³eczny œwiat dziecka i m³odego cz³owieka
poznawany przede wszystkim w procesie socjalizacji. Zwyk³oœæ i utarty
porz¹dek, czyli odczuwanie ³adu, bezpieczeñstwa i odnajdywanie swego
miejsca, mo¿na widzieæ w kulturze codziennoœci. Obejmuje ona takie sze-
rokie zagadnienia, jak:
– codzienne zachowanie cz³onków rodziny, zachodz¹ce miêdzy nimi
relacje;
– ró¿ne formy kodu komunikacyjnego, szczególnie jêzyk;
– charakter i sposób u¿ytkowania sprzêtu domowego;
– sposoby korzystania ze œrodków kultury masowej;
– formy œwiêtowania i wypoczywania (Lõwisch 1989, s. 26-33).
Te elementy ka¿dorazowo tworz¹ odrêbny, samoistny kszta³t i rozpa-
trywanie jednego z nich nie mo¿e mieæ miejsca bez odniesieñ do innych
elementów. Nie mo¿na równie¿ pomin¹æ tu znaczenia najbli¿szego oto-
czenia, które wprawdzie jest szerszym krêgiem ni¿ rodzina, nadaje jednak
codziennemu ¿yciu charakter, który wzmacnia dzia³ania rodzinne. Z punktu
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widzenia poznawania i doœwiadczania œwiata dla kszta³tu osobowoœci kul-
turowej wa¿ne s¹ takie elementy, jak:
– jêzyk, którym pos³uguje siê otoczenie, jego odmiany, zró¿nico-
wanie oraz sposoby jego wartoœciowania;
– tradycje lokalne i regionalne oraz przypisywane im znaczenie
etyczne i estetyczne;
– postawy wobec pracy zawodowej, domowej, spo³ecznej (na rzecz
innych);
– podobieñstwa i odmiennoœci wzorów œwiêtowania i wypoczywa-
nia, poznawanie i przyjmowanie granic tolerancji.
Tak wiêc codziennoœæ dziecka i m³odego cz³owieka mieœci siê przede
wszystkim w jego ¿yciu rodzinnym i najbli¿szym otoczeniu. W rodzinie,
jak ka¿dy z jej cz³onków, a mo¿e nawet w sposób szczególny, przyjmuje
postawê otwart¹ na rozmaite zachowania wystêpuj¹ce w jego domu. Za-
chowania spo³eczne, które póŸniej przejawia, wywo³ane s¹ przez uczenie
siê i zmiany zachodz¹ce w procesie jego rozwoju. Stopniowo, w sposób
œwiadomy i nieœwiadomy, nabiera ró¿nych cech i przyzwyczajeñ, przy-
swaja sobie pojêcia, normy i wzory, które obowi¹zuj¹ w rodzinie i uwa¿a
je za swoje. Staj¹ siê dla niego oczywistoœci¹. Nastêpuje naturalne z jego
strony wchodzenie w kulturê, w œwiat wartoœci kulturowych wa¿nych dla
spo³eczeñstwa, do którego nale¿y jego rodzina. Jest to socjalizacja przez
treœci kultury, a przede wszystkim nabywanie umiejêtnoœci pos³ugiwania
siê elementami kultury specyficznej dla danej spo³ecznoœci. S¹ nimi za-
równo zabawki, narzêdzia pracy i sposoby ich u¿ytkowania, jak te¿ sposo-
by komunikowania siê i rozwi¹zywania ró¿nych sytuacji codziennego
¿ycia. Kszta³towanie w ten sposób fundamentów norm spo³ecznych opie-
ra siê nie na ich uzasadnianiu i myœleniu dyskursywnym, lecz przede
wszystkim na pozytywnych emocjach i odczuwaniu – jak to okreœli³
R. K. Merton (1982, s. 221-222) – niejawnych paradygmatów dzia³añ,
które miewaj¹ silniejsze walory sprawcze ni¿ informacje uzyskiwane w
formie werbalnej. A. Tyszka wskazuje, ¿e te konkretne wymiary kulturo-
we s¹ dyskretnym odbiciem przynale¿noœci do warstwy spo³ecznej. „Mo¿na
by zaryzykowaæ twierdzenie – pisze – ¿e wiêkszoœæ zachowañ kultural-
nych cz³owieka jest wyuczon¹ odpowiedzi¹ symboliczn¹” (Tyszka 1987,
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s. 85). Jak d³ugo ¿yje siê wœród sobie podobnych, jest siê przekonanym o
s³usznoœci swoich przekonañ.
Równie¿ w drugim rozumieniu codziennoœæ, zw³aszcza dziecka, od-
nosi siê do podstawowych krêgów socjalizacyjnych. Œwiat przez nie do-
œwiadczany jest konkretny, jawny, uchwytny, a nawet owe niejawne para-
dygmaty dzia³añ nabieraj¹ realnych rozstrzygniêæ; intuicja jest tu wyra-
zem rozumianej oczywistoœci. Im bardziej œwiat ten jest jasny, jednoznacz-
ny, tym bardziej jest on zamkniêty. Jeœli brak w nim symboli, pojêæ
i przygotowania do zderzeñ codziennoœci z niecodziennoœci¹, œwiat do-
œwiadczany w socjalizacji staje siê nie dobrym fundamentem poznania,
ale murem, który musi m³ody cz³owiek pokonaæ, by przekraczaæ ograni-
czenia swego œrodowiska i najbli¿szych celów. Jest to transgresja poza
codziennoœæ. Umiejêtnoœæ ta nie jest dana, jak cechy fizyczne, lecz wa-
runkowana wyzwalaniem potrzeby. „W ciemnym krêgu zacieœniaj¹ siê
zmys³y – pisa³ Schiller – gdy wykraczam poza nie, dostrzegam prawdzi-
wy œwiat idei, bezkresne królestwo wolnoœci” (za: Waldenfels 1993, s.107).
Zjawisko wp³ywu socjalizacji pierwotnej na póŸniejsze postawy wo-
bec ludzi, sytuacji i zmian znajduje miejsce w analizach spo³ecznych
P. Berger i T. Luckmann (1983) pisz¹ m.in., ¿e cz³owiek niejednokrotnie,
wychodz¹c ze swego pierwotnego œwiata spo³ecznego, przekonuje siê, ¿e
nie jest to jedyny z mo¿liwych „subœwiatów”, a nawet bywa, ¿e ma on
negatywne konotacje. Dla dziecka pierwszym przekroczeniem bliskiego
mu œwiata jest szko³a. Wydaje siê, ¿e próg trudnoœci nie jest tu du¿y, gdy¿
maj¹c na myœli szko³ê podstawow¹, widzimy j¹ jako tzw. element lokalne-
go œrodowiska wychowawczego. Zatem kr¹g spo³ecznych kontaktów roz-
szerza siê bardziej iloœciowo (liczba rówieœników) ni¿ jakoœciowo (po-
chodz¹ ze zbli¿onych spo³ecznie œrodowisk). Rodzice i nauczyciele pozo-
staj¹ z sob¹ w kontakcie, formu³uj¹c wobec dziecka – z jego poziomu
postrzegania – zgodne oczekiwania.
Nie s¹ to wiêc œwiaty przeciwstawne, a jednak to, co by³o dla dziecka
oczywistoœci¹ codziennoœci, zostaje podwa¿one. Oczekiwania nowych
znacz¹cych dla niego osób id¹ w kierunku zmiany sposobu myœlenia. Nie
najwa¿niejsze jest ju¿ to co konkretne, namacalne, mi³e czy przykre, lecz
nazywanie spraw, zachowañ, ludzi. W jêzyku porozumiewania siê miêdzy
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ucz¹cymi a uczniami wiêcej miejsca zaczynaj¹ zajmowaæ znaki, symbole,
okreœlenia o wy¿szym ni¿ dot¹d stopniu ogólnoœci. Dziecko czuje, ¿e jest
odrywane od codziennoœci, któr¹ zna, natomiast ta, któr¹ poznaje, nie jest
jeszcze dla niego zwyczajna, choæ odwo³uje siê do trybu rytmicznego,
zwyk³ego. Godzi siê lub przyzwyczaja, ¿e przychodzenie do szko³y i uczest-
niczenie w zajêciach nale¿y do zajêæ codziennych. Lecz w tych zajêciach
wystêpuj¹ elementy przeciwstawiaj¹ce siê codziennoœci, od odtwarzanych
obrazów znanych dziecku wa¿niejsze s¹ idealne konstrukcje, od znanych,
zamkniêtych i rozpoznawalnych sytuacji wa¿niejsze staj¹ siê nieznane.
Poznaje niecodziennoœæ i musi nauczyæ siê poruszaæ przede wszystkim
myœlowo, póŸniej emocjonalnie w dwóch ró¿nych œwiatach. Stopieñ od-
dalenia tych œwiatów stwarza mniej lub wiêcej trudnoœci w przechodzeniu
z jednego do drugiego i umiejêtnoœæ powrotu z doœwiadczeniem zdoby-
tym w drugim z nich. „Subœwiat” dziecka i otwarty œwiat, do którego nale-
¿y, maj¹ stawaæ siê dla niego jedn¹ rzeczywistoœci¹ kulturow¹, na tyle
szerok¹ i otwart¹, by mog³o z wy¿szego punktu obserwacji widzieæ rozle-
g³e krêgi spo³eczne. To zaœ ma nast¹piæ przez wp³ywy intencjonalne na-
kierowane ju¿ bezpoœrednio na dziecko. Jest wiêc to edukacja jako dzia³a-
nie procesualne nastawione na pomoc jednostce w rozwoju.
Rozpatrywane w uk³adzie stymulacji wzrostu cz³owieka jako osoby
nie bêdzie takie dzia³anie sprzeczne z rozumieniem edukacji jako systemu
spo³ecznego. Mo¿na by okreœliæ ten wzajemny uk³ad jako wewnêtrzne i
zewnêtrzne jego widzenie. Dziecko znajduje siê „wewn¹trz” tego procesu
jako obiekt, przedmiot i podmiot, doœwiadcza edukacji jako prze¿ycia in-
telektualno-emocjonalnego wywo³ywanego ci¹giem sytuacji. Z zewn¹trz
edukacja jest procesem usystematyzowanym z najwa¿niejszymi elemen-
tami wyraŸnie okreœlonymi przez interesy grupy. Z tego stanowiska
B. Berstein pokazuje, ¿e s¹ to interesy klasy dominuj¹cej w oprawie jej
kultury, przy czym „klasa jest tu pojmowana jako fundamentalna dominu-
j¹ca kategoria kulturowa, stworzona i utrzymywana przez sposób produk-
cji” (1990, s. 127). Lecz to nie sposób produkcji i status maj¹tkowy jest
najwa¿niejszy, tym bardziej i¿ wspó³czesne spo³eczeñstwa zak³adaj¹ mo-
bilnoœæ cz³onków. Wa¿niejsze s¹ zdominowane lub dominuj¹ce kategorie
kulturowe, one bowiem wi¹¿¹ siê z ideologiami kszta³cenia. Ideologie
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kszta³cenia s¹ – chyba nie tylko w przekonaniu Bersteina – ideologiami
nowych lub tworz¹cych siê klas œrednich, z charakterystyczn¹ dla nich
ekspansj¹ wykszta³cenia i rozszerzania obszaru kontroli symbolicznej. Przy
tak proponowanej analizie ostatnie pojêcie nabiera takiego znaczenia, ja-
kie nadaje mu Berstein, jest œrodkiem reprodukcji kulturowej (tam¿e,
s. 316), tê zaœ okreœla on jako „regu³y, praktyki instytucje rz¹dz¹ce prawo-
mocnym tworzeniem, dystrybucj¹, odtwarzaniem i zmian¹ œwiadomoœci
za pomoc¹ œrodków symbolicznych (zasad komunikowania), poprzez któ-
re uprawomocnione s¹ i podtrzymywane dominuj¹ce kategorie kulturowe
oraz dana postaæ podzia³u w³adzy” (tam¿e, s. 207).
Polskie spo³eczeñstwo i polskie zabiegi edukacyjne poddaj¹ siê tej
analizie. W publicznej, tj. pañstwowej szkole modyfikuje i modernizuje
siê programy, tak by podnosz¹c ogólny poziom wykszta³cenia, tworzy³y
p³aszczyzny kulturowego porozumienia odpowiadaj¹ce ideologii grup
zorientowanych na szybki postêp cywilizacyjny. Zarówno program jaw-
ny, sformu³owany, deklarowany, jak i ukryty – co definiuje R. Meighan
(1993, s. 71) – zostaje przyswojony podczas nauki w szkole, co uczniowie
podchwytuj¹ jako pewne podejœcie do ¿ycia i mo¿liw¹ do przyjêcia posta-
wê w uczeniu siê. Tworzy obraz wychowanka maj¹cego zostaæ w spo³e-
czeñstwie podlegaj¹cym intensywnym zmianom. Obrazy takie najwyraŸ-
niej zarysowane s¹ w niepublicznych formach edukacji, poniewa¿ tam
rozbie¿noœci pomiêdzy jawnym i ukrytym programem wydaj¹ siê najmniej-
sze. Ilustracj¹ ostatnich lat dziewiêædziesi¹tych s¹ badania prowadzone
przez M. Baryluk w niepublicznych szko³ach podstawowych (2000). Ju¿
w samych za³o¿eniach edukacyjnych pojawiaj¹ siê ró¿ne, lecz jednakowo
prawomocne spo³ecznie obrazy wychowanków. Autorka ujê³a je w cztery
ogólne kategorie: cz³owiek dzia³aj¹cy skutecznie, odpowiedzialny cz³o-
wiek wspólnoty, innowator i twórca œwiata przysz³oœci, cz³owiek poszu-
kuj¹cy swego miejsca w zbiorowoœci spo³ecznej. Ten pierwszy to dobrze
wykszta³cony przysz³y przedsiêbiorca o okreœlonej to¿samoœci personal-
nej, dla którego problemy oznaczaj¹ sprawy do bie¿¹cego rozwi¹zania.
Jednoczeœnie zdaje siê on gwarantem reprodukcji tej kultury, której trzo-
nem jest dziedzictwo. Odpowiedzialny cz³owiek wspólnoty to ten, który
w przysz³oœci bêdzie gotów do przejêcia wspó³odpowiedzialnoœci za losy
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grupy, do której nale¿y, np. narodowej, wyznaniowej. Nie odcina siê od
praktycznoœci, lecz jego osoba istnieje w równej mierze jako cz³onek gru-
py. W wychowaniu program jawny i ukryty ma tê sam¹ ideologiê. Warto-
œci grupy s¹ jego wartoœciami. Przesz³oœæ i przysz³oœæ jest ci¹g³oœci¹ kul-
turow¹.
Inaczej rysuj¹ obraz swego wychowanka autorzy i realizatorzy tzw.
szkó³ alternatywnych. W centrum ich uwagi znalaz³a siê jednostka jako
podmiotowy twórca ¿ycia spo³ecznego. Ma byæ to inicjator zmian, zmie-
niaj¹cy zastany odwieczny porz¹dek, dostrzegaj¹cy lepsz¹ przysz³oœæ. Jego
to¿samoœæ mo¿e mieæ cechy wieloznacznoœci, a podejmowane role bêdzie
odgrywa³ w sposób elastyczny. Dla niego zdaje siê wa¿na przede wszyst-
kim przysz³oœæ. Pojêcia takie, jak przywi¹zanie do grupy, œrodowiska,
wp³ywy socjalizacyjne, nie s¹ tu brane pod uwagê jako znacz¹ce elementy
kszta³tuj¹ce osobowoœæ. Mo¿na liczyæ siê z faktem, ¿e bywaj¹ obci¹¿e-
niem, przeszkod¹.
Jest jednak i obraz wychowanka, którego szko³a z za³o¿enia nie chce
formowaæ. Dominuj¹ca kategoria podmiotowoœci nadana uczniowi ze-
wnêtrznie sprawia, ¿e ma on okreœlaæ swoje oczekiwania, mo¿liwoœci i
sam wyznaczaæ sobie miejsce w przysz³ym spo³eczeñstwie. Nie jest tylko
jasne, czy szko³a mu w tym pomaga.
Owe przyk³ady konkretyzuj¹ pojêcie „równoprawnej wieloœci” (Rut-
kowiak 1995, s. 38-40) odnoszone do celów czy zadañ wychowawczych.
Wszystkie one mieszcz¹ siê w publicznym systemie wartoœci, nie narusza-
j¹ porz¹dku spo³ecznego ani nie stawiaj¹ jednostki w jawnej do niego opo-
zycji czy zagubieniu. Nie stanowi¹ wobec siebie ¿adnej hierarchii.
Dziecko wkraczaj¹c do wybranej mu przez rodziców szko³y, mo¿e
znaleŸæ siê w sytuacji odmiennej w ró¿ny sposób. Na ów sposób sk³adaj¹
siê przede wszystkim takie elementy:
– zbie¿noœæ hierarchii wartoœci przyjmowanej w rodzinie, pozna-
wanej przez dziecko emocjonalnie, z hierarchi¹ wartoœci przekazywan¹
mu drog¹ dyskursu intelektualnego;
– znaczenie przypisywane edukacji jako sposobowi poznawania
œwiata i szkole jako realizuj¹cej j¹ instytucji;
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– kody komunikacyjne, które dziecko pozna³o w œrodowisku natu-
ralnym i które musi poznaæ, by niekonfliktowo zafunkcjonowa³o w roli
ucznia, ze szczególnym znaczeniem jêzyka;
– podobieñstwo i odmiennoœæ wzorów zachowañ akceptowanych w
jego codziennoœci a ukazywanych jako po¿¹dane w treœciach edukacyj-
nych;
– stopieñ rozwoju indywidualnego dziecka w stosunku do poziomu
szkolnej komunikacji werbalnej i pozawerbalnej, formu³owanych wobec
niego oczekiwañ.
Pierwsza sytuacja jest najkorzystniejsza z punktu widzenia zgodno-
œci œwiata codziennoœci, dzieciêcej socjalizacji pierwotnej. Wtedy oczeki-
wania, z którymi uczeñ zetknie siê w szkole, s¹ dla niego zrozumia³e, doœæ
bliskie tym, które stawiano mu wczeœniej i które widzi u bliskich mu doro-
s³ych. Za tym zgodnym uk³adem z regu³y kryje siê (w programie niejaw-
nym) hierarchia wartoœci odczuwanych, a nawet realizowanych. Na po-
ziomie komunikacji jêzykowej, w razie trudnoœci, dziecko i jego rodzina
akceptuje rozszerzanie kodu, widz¹c w tym jeden z warunków realizacji
zamierzeñ. Konkretne obrazy takiej zgodnoœci znajdujemy zarówno w ro-
dzinach wykszta³conych, kieruj¹cych dziecko do wybranej szko³y spo-
³ecznej czy prywatnej, jak i w rodzinach robotniczych, kieruj¹cych swe
dziecko do najbli¿szej szko³y lokalnej (samorz¹dowej), w której ma siê
czuæ dobrze (co jest oczywiste) i bezstresowo (co ju¿ nie jest oczywisto-
œci¹). Innymi s³owy, zgodnoœæ wystêpuje na poziomie ofert edukacyjnych
i wymagañ wobec podmiotów takie oferty sk³adaj¹cych.
Druga sytuacja powstaje dla dziecka wtedy, gdy miêdzy jego œwia-
tem codziennym a œwiatem poznawanym w szkole zachodz¹ rozbie¿noœci
w sferze nie wartoœci, lecz umiejêtnoœci ich poznawania, przekazu, reali-
zacji, afirmacji. Sytuacje te charakteryzuj¹ siê akceptowaniem przez œro-
dowisko rodzinne edukacji jako drogi uzyskania lepszego statusu zawo-
dowego i spo³ecznego przy jednoczesnym zachowywaniu w³asnych hie-
rarchii wartoœci, w których edukacja nie jawi siê jako autoteliczna, ale
instrumentalna. W tej sytuacji z regu³y znajduj¹ siê dzieci rodziców (przy-
najmniej jednego z nich) nisko wykszta³conych. Ich opiekunowie widz¹
koniecznoœæ edukacji swoich dzieci jako wymóg wspó³czesnoœci. Na eta-
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pie wczesnoszkolnym oczekuj¹, by w instytucji (przedszkolu, szkole) roz-
wijano je wielostronnie, po to, by ju¿ w okresie ostatnich klas tego etapu
kszta³cenia wybieraæ im kierunki o wyraŸnych profilach zawodowych.
Dzieci z tych rodzin jako uczniowie ¿yj¹ w wyraŸnie oddzielonych œwia-
tach spo³ecznych z niezrozumia³ym dla nich podzia³em oczekiwañ, ról.
W domu i otoczeniu ¿yj¹ w swym odczuciu prawdziwie, w szkole w spo-
sób sztuczny przygotowuj¹ siê do innego, przysz³ego, w ich okreœleniu
doros³ego ¿ycia. Bariery miêdzy tymi œwiatami tworzy jêzyk i przyjmo-
wana estetyka codziennoœci i œwiêtowania. Kultura klasy, warstwy i kultu-
ra przyjêta jako ogólnonarodowa cywilizacyjna w sposób trudny, nieprze-
nikaj¹cy siê w wielu zakresach tworzy indywidualn¹ kompozycjê kultu-
row¹ na ka¿dym etapie jej rozwoju. Mimo tych ogromnych trudnoœci z
przek³adem kulturowych tekstów dzieci z tych œrodowisk z regu³y nie od-
rzucaj¹ szko³y ani jako instytucji, ani jako drogi edukacyjnej, gdy¿ otrzy-
muj¹ wiele pozytywnych wzmocnieñ od rodziców za swoje osi¹gniêcia
szkolne (Ferenz 2000a, 2000b).
Najtrudniejsza jest jednak dla dzieci sytuacja trzecia. Dziecko w swo-
im otoczeniu nie widzi potrzeby nauki, nawet jako potencjalnej mo¿liwo-
œci. Przedstawiona mu jest jako etap w rozwoju, który musi prze¿yæ
w znaczeniu: przetrzymaæ, przetrwaæ. Œwiat wartoœci jego rodziców nie
obejmuje edukacji ani jako mo¿liwoœci rozwoju osoby, ani jako dobrego
narzêdzia w tworzeniu lepszej osobistej przysz³oœci. Szko³a jest tu nadal
(mimo prze³omu wieków) elementem obcym w socjalizacji dziecka i m³o-
dego cz³owieka. Ze strony rodziny nie ma wiêc pomocy w przekraczaniu
codziennoœci; szko³a, realizuj¹c program z odniesieniem wymagañ – jak
wskazywa³am – najczêœciej do klasy œredniej, ani emocjonalnie, ani – co
siê z tym ³¹czy – intelektualnie nie aktywizuje go w poznawaniu treœci
szerszych ni¿ jego dotychczasowy œwiat. Dziecko nie wie, po co ani dla-
czego siê uczy. Jeœli niektóre z nich mimo tego osi¹gaj¹ pozytywne rezul-
taty w szkolnej edukacji, to i tak wybieraj¹ krótkie cykle kszta³cenia, nie
wi¹¿¹c ich z zainteresowaniami ani wizj¹ przysz³ego zawodu. Ta grupa
wychodz¹c z obowi¹zkowego kszta³cenia popada we wtórny analfabetyzm,
a w ¿yciu spo³ecznym nie wyzwala swego myœlenia poza konkretne sytu-
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acje, wraca wiêc do œwiata codziennego na poziomie niewiele wy¿szym
od tego, z którego wysz³a.
Dlatego we wczesnych etapach edukacji problem przek³adu tekstów
edukacyjnych bêd¹cych tekstami kulturowymi o innym stopniu ogólnoœci
ni¿ odbierane przez dzieci w codziennoœci nie mo¿e byæ pomijany. Stwa-
rza za du¿y stopieñ trudnoœci, by pozostawiæ go do przekroczenia same-
mu dziecku. „Jeœli stopieñ porozumienia wyznacza rodzaj i stopieñ zro-
zumia³oœci tego, co jest dla nas problemem” – jak pisze B. Waldenfels
(1993, s. 125) – to konsekwencje musz¹ dotyczyæ sposobu przekazu, by
œwiat poznawany, prze¿ywany i doœwiadczany rozszerza³ swoje krêgi spo-
³eczne. W edukacji zdaje siê to odwo³ywaæ do podstawowych regu³ na-
uczania opartych na przechodzeniu od tego, co bliskie, do tego, co dalsze,
od tego, co ³atwe, do tego, co trudne, od tego, co konkretne, do tego, co
ogólne. Porozumienie wiêc z dzieckiem zacznie siê od poznania jego co-
dziennej mowy, wyra¿ania odczuæ, stopnia œwiadomoœci siebie, bowiem
takie porozumienie mo¿e byæ podstaw¹ porozumienia w jêzyku o wy¿szej
komplikacji. W konkretnym porozumieniu bierze udzia³ swoiste dla dziecka
przedrozumienie i wysi³ek ku zrozumieniu. Wytwory przedstawiane mu
w kontakcie z wychowawc¹, nauczycielem, w okreœlonych warunkach, a
wiêc np. w poczuciu akceptacji jego osoby, maj¹ wiêksz¹ szansê przyjêcia
w buduj¹cy siê obraz œwiata. Rozszerza siê pole rozumienia treœci i pole
semantyczne. To, co znane, ma ju¿ konsekwencjê w mowie. Mo¿liwoœæ
przek³adu, transformacji i transpozycji staje siê realna. „Dostrzec tu mo¿-
na podobieñstwo, jakie wystêpuje pomiêdzy jêzykami ró¿nych kultur” (tam-
¿e, s. 126).
Nie s¹ dostrzegalne w pracach metodyków sugestie, by braæ pod uwagê
jêzyk dziecka, z którym wchodzi do szko³y. Znacz¹ce s¹ nie tylko gwary,
regionalizmy, które prêdzej uczul¹ nauczyciela na problem komunikacji,
ale trudniejsze do uchwycenia b³êdne rozumienie, ograniczony kod, nie-
rozbudzona potrzeba ekspresji s³owa. Brak zachowania etapu przejœcio-
wego sprawia, ¿e jêzyk preferowany instytucjonalnie jest tworem sztucz-
nym. Bez wiêzi jêzykowego porozumienia wytwory dydaktyczne (teksty
edukacyjne) nie bêd¹ odbierane, mog¹ byæ co najwy¿ej s³yszane (Nellen
1993, s. 145). Nasuwa siê tu myœl Hegla, ¿e rzeczy znane to jeszcze nie to
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samo, co poznane. To tylko pozorna oczywistoœæ, nawet dla nauczycieli,
którzy wielokrotnie w œrodowiskach lokalnych o przewadze osób nisko
wykszta³conych stosuj¹ wobec dzieci metodê „rzucania na g³êbok¹ wodê”.
4. Przedmiotowoœæ i podmiotowoœæ jako wyznaczniki
indywidualnego udzia³u w kulturze
Mo¿na obecnie obserwowaæ, jak na ca³ym œwiecie zachodz¹ wielkie
przemiany w przekierunkowywaniu wartoœci i celów. Gospodarcze, poli-
tyczne i spo³eczne przemiany stawiaj¹ w polu pytañ twierdzenia dotych-
czas przyjmowane za pewniki. Od nowa pojawiaj¹ siê fundamentalne py-
tania: jaki powinien byæ wspó³czesny cz³owiek, by umia³ znajdowaæ swe
miejsce w zmieniaj¹cej siê rzeczywistoœci i by nie tylko siê do niej dosto-
sowywa³, lecz by czu³ siê jako jej wspó³twórca.
Na obraz cz³owieka, na myœlenie o nim ma wp³yw przyjêty – przez
jednostkê czy przez grupê – system wartoœci i wyobra¿eñ o mo¿liwoœciach
ich realizacji. W dominuj¹cym nurcie wspó³czesnego myœlenia cz³owiek
powinien byæ osobowoœci¹ autonomiczn¹, o umys³owoœci elastycznej, roz-
ró¿niaj¹cej granice potrzebnej adaptacji i koniecznej innowacji, rozumiej¹-
cy potrzebê i warunki podporz¹dkowywania siê z wyboru lub konieczno-
œci, ale i kierowania sob¹ czy innymi ludŸmi. Dlatego coraz czêœciej wy-
próbowuje siê nowe formy wspó³pracy, w których inny cz³owiek lub inni
ludzie przestaj¹ byæ konkurencj¹, a staj¹ siê podpor¹. Zwiêkszanie si³y
i prêdkoœci dzia³añ stopniowo ustêpuje wzrostowi wra¿liwoœci i pog³êbia-
niu zdolnoœci wczuwania siê. „Pragnienia, które wczeœniej (a mo¿e jesz-
cze i dzisiaj) traktowano ironicznie jako nieco œmieszne marzenia »drob-
nomieszczañskich estetów«, jak têsknota za spokojem i piêknem, staj¹ siê
potrzeb¹ masow¹” – pisze R. Jungk (1981). Mo¿na za nim owe najwiêk-
sze lub najbardziej dostrzegalne zmiany w relacjach spo³ecznych widzieæ
jako przechodzenie:
– od zamykania siê w sobie ku otwartoœci ,
– od zdobywania do poszerzania,
– od wytwarzania do prze¿ywania,
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– od przymusu wydajnoœci do swobodnego rozwijania siê,
– od twardoœci do miêkkoœci,
– od sztywnoœci do ruchliwoœci,
– od surowej celowoœci do swobodnej gry,
– od zagro¿enia œmierci¹ do sprzyjania ¿yciu (tam¿e, s. 269).
Tak wiêc ju¿ na wstêpie niniejszych rozwa¿añ mo¿na przyj¹æ, ¿e wi-
dzenie przedmiotowoœci i podmiotowoœci cz³owieka odnosi siê do okre-
œlonych warunków jego istnienia. Kontekst spo³eczny, w jakim siê cechy
osobowoœci kszta³tuj¹, to ogó³ czynników materialnych, technicznych,
spo³ecznych i kulturowych. Wp³ywaj¹ one bardzo silnie na rozwój zarów-
no grup, jak i poszczególnych jednostek. Rozwój spo³eczny w indywidu-
alnym wymiarze to poznawanie, doœwiadczanie i przejmowanie elemen-
tów, a z czasem i struktur istniej¹cego czy istniej¹cych systemów wartoœci
wraz ze sposobami realizacji norm symbolicznej komunikacji. W ten spo-
sób widziany, w konsekwencji zak³ada, ¿e nie mo¿na rozpatrywaæ cz³o-
wieka poza grup¹. Podporz¹dkowanie siê obowi¹zuj¹cym umowom spo-
³ecznym nie tylko staje siê warunkiem w miarê bezkonfliktowego funk-
cjonowania w grupie, ale te¿ niezbêdne jest do zrozumienia innych osób
z bli¿szego i dalszego otoczenia.
Rozpatruj¹c ów proces uspo³eczniania, J. Modrzewski wskazuje, i¿
mo¿e on prowadziæ w ró¿nych kierunkach do odmiennych skutków. Po-
zytywnym skutkiem jest przygotowanie jednostki do przyjêcia ról wyzna-
czanych przez grupê. Autor okreœla ten typ jako socjalizacjê antycypacyj-
n¹, wyczekuj¹c¹, i dostrzega jego zbie¿noœæ z oczekiwaniem adaptacyjne-
go uczestnictwa w ¿yciu grupy (1995, s. 46). Zwraca uwagê na inny typ,
tak¿e akceptowany spo³ecznie, który odró¿nia siê od poprzedniego tym,
¿e istotniejsza jest tu funkcja kreatywna wobec ju¿ ujawnionej gotowoœci
kszta³towania owej kompetencji spo³ecznej. Okreœla to mianem socjaliza-
cji specjalizuj¹cej wzglêdnie edukacyjnej (tam¿e, s. 47). Istot¹ tego dru-
giego – wa¿nego dla niniejszych rozwa¿añ – jest to, ¿e w jego obszarze
podejmowane s¹ dzia³ania charakterystyczne dla drugiego nurtu wypro-
wadzania cz³onka spo³ecznoœci w kulturê. S¹ to mniej lub bardziej syste-
matyczne, z ró¿nym udzia³em podmiotowym, takie czynnoœci jak, poucza-
nie, instruowanie, demonstrowanie itp.
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Od tego, w jaki sposób z poznawanego publicznego systemu wartoœci
przechodzi on w system prywatny osoby, zale¿eæ bêdzie, czy cz³owiek
stanie siê mniej czy bardziej krytyczny, twórczy, otwarty i tolerancyjny.
Inaczej bêdzie wiêc zale¿ny od drogi, jak¹ wprowadzany by³ w kulturê, od
sposobów i poznawania jej, tworzonych mo¿liwoœci adaptacji i wyborów.
Kultura bowiem „ma moc tylko wtedy, gdy jest uwewnêtrzniona, gdy sta-
nowi w nas czynnik ukszta³towania samodzielnego, prawid³owego i od-
powiedzialnego myœlenia, które jest Ÿród³em i napêdem dzia³ania, podej-
mowanego dla dobra osób” (Gogacz 1985, s. 60). Takie rozumienie przyj-
mowania kultury zak³ada œwiadom¹ i refleksyjn¹ akceptacjê treœci i form
kulturowych poznawanych w coraz pe³niejszym zakresie.
Dwie zasadnicze drogi, którymi cz³owiek wprowadzany jest w kultu-
rê i którymi j¹ poznaje, to socjalizacja i edukacja. Ka¿da z nich kieruje siê
innymi prawami i do innych celów zmierza. Jeden z tych nurtów  spo³ecz-
nych oddzia³ywañ (socjalizacja) przejawia siê przede wszystkim w po-
znawaniu i przyjmowaniu przez jednostkê wartoœci, jakie uznane s¹ w za-
stanej przez ni¹ kulturze. Zinternalizowana czêœæ tej kultury staje siê ele-
mentem samoœwiadomoœci cz³owieka. Jest to kierunek adaptacyjny. Z punk-
tu widzenia interesów spo³eczeñstwa jako grupy jej cz³onkowie s¹ tu
„uprzedmiotowieni” w znaczeniu poddania  siê wymogom szerszej spo-
³ecznoœci. Drugi nurt stanowi¹ tworz¹ce siê w toku œwiadomych wyborów
w³asne osobiste hierarchie poznawanych i doœwiadczanych wartoœci. Zna-
cz¹cy wp³yw na te indywidualne wytwory œwiadomoœciowe – prócz oczy-
wiœcie zmieniaj¹cych siê warunków zewnêtrznych – ma kierowana edu-
kacja i samowychowanie. Owe czynniki kszta³towania osoby ludzkiej
wystêpuj¹ z nierówn¹ si³¹ i odmiennym natê¿eniem w ró¿nych okresach
¿ycia. Mo¿na w okreœlonych fazach cyklu ¿yciowego cz³owieka dostrzec,
jak zmienia siê typ socjalizacji, któremu siê poddaje, i rodzaj gotowoœci
do zmian w zakresie jego kompetencji (Modrzewski 1995, s. 49). Nie ma
jednak takiego momentu, w którym by jeden z tych nurtów by³ wy³¹czo-
ny. Tym samym w swym spo³ecznym rozwoju jednostka jest zmuszona do
nieustannych starañ o zachowanie równowagi miêdzy d¹¿eniem do utrzy-
mania w³asnej odrêbnoœci a  funkcjonowaniem w zgodzie z przyjêtymi
normami.
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Przenosz¹c rozwa¿ania tego problemu na wczesny okres kszta³towa-
nia siê osobowoœci cz³owieka, dostrzegamy dziecko poddawane dwom
grupom silnych wp³ywów. Jedne pochodz¹ ze œrodowiska rodzinno-lokal-
nego, drugie z dzia³alnoœci wielu instytucji, szczególnie szko³y.
Kr¹g kontaktów spo³ecznych dziecka w ró¿nych œrodowiskach spo-
³ecznoœci lokalnych kreuje w znacznym stopniu jego potoczn¹ œwiado-
moœæ w zakresie interpretacji rzeczywistoœci i w³asnego w niej udzia³u. Ta
forma kszta³towania siê œwiadomoœci indywidualnej wykazuje zale¿noœæ
od rodzaju dominuj¹cych relacji spo³ecznych. Nie tylko wyraŸne s¹ ró¿ni-
ce w postrzeganiu siebie i swoich mo¿liwoœci przez dzieci z ró¿nych œro-
dowisk, ale czêsto ujawnia siê nadmiernie silne odtwarzanie postaw i wzo-
rów zachowañ prowadz¹cych poprzez proces kanalizacji nawet do swo-
istej schizokinezy odczuwanej w dalszych latach ¿ycia. Tu wystêpuje naj-
silniejszy moment najbardziej znacz¹cego w rozwoju cz³owieka przed-
miotowego traktowania osoby. Pozytywny aspekt tego mo¿na wskazaæ za
I. Lazari-Paw³owsk¹: jest to ochrona dziecka przed odrzuceniem, aliena-
cj¹, amoralnoœci¹ (1992). O ile korzystne mo¿e staæ siê uwewnêtrznienie
wartoœci i norm (pod warunkiem ich miejsca w systemie przyjêtych pu-
blicznie), to co najmniej ryzykowna jest interioryzacja wzorów ich reali-
zacji zamykaj¹ca drogê odmiennego myœlenia i dzia³ania.
Rozwa¿aj¹c te uwarunkowania w œwietle badañ, dostrzega siê na tym
etapie rozwojowym jedyn¹ mo¿liwoœæ modyfikacji zachowañ i postaw
przez wp³ywy edukacji (Ferenz 1996). Znacz¹ce s¹ tym bardziej, ¿e edu-
kacja, nawet w polskiej masowej szkole, ujawnia nurty, które cytowany
wy¿ej R. Jungk uwa¿a³ za konieczne w kszta³ceniu cz³owieka jutra: ak-
ceptuje siê i stara realizowaæ postulaty edukacyjne wskazuj¹ce jednostce
potrzebê odkrywania siebie, s¹dów krytycznych, projektowania tego, co
nowe, nie izolacji, ale otwarcia (Jungk 1981, s. 182). Nawet jeœli nie ca³-
kowicie i nie w ka¿dej sytuacji udaje siê tak realizowaæ proces edukacyj-
ny, to bez w¹tpienia takie podejœcie jest widziane przez nauczycieli i wy-
chowawców jako dydaktyczna i wychowawcza wartoœæ.
Gdy przyjmiemy, ¿e podmiotowoœæ oznacza œwiadom¹ dzia³alnoœæ
rozwijan¹ przez jednostkê wed³ug przyjmowanych przez ni¹ wartoœci
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i standardów (Korzeniowski i in. 1983, s. 39), trzeba przyj¹æ tak¿e, ¿e jest
to proces stopniowego wzrostu. Pojawia siê zatem pytanie, jak mo¿na in-
gerowaæ w niego bez szkody dla jednostki, tj. daj¹c szanse jej indywidu-
alizmowi i nie prowadz¹c ku spo³ecznej anomii.
Tu otwiera siê pole dla rozwa¿añ etycznych. Przede wszystkim staje
pytanie o zwi¹zek istotnoœciowy miêdzy jednostk¹ a wspólnot¹ w ogóle i
to zarówno w sensie ontycznym, jak i w sensie wiedzy istotnoœciowej (Sche-
ler 1986, s. 323); inaczej – jak dalece jest to (lub ma byæ) zwi¹zek œwiado-
moœciowy, a jak dalece tylko przypadkowy. Od tego zale¿y, jak bêdzie
kszta³towa³o siê „ja” spo³eczne. Wiedza o innych ludziach, do której siê
dochodzi, ¿yj¹c w grupie, mo¿e zrodziæ siê jedynie dlatego, i¿ „w fazach
bardzo wczesnego dzieciñstwa – dziêki prawdziwemu odczuciu jednoœci i
prawdziwej tradycji – nieœwiadomie przyswajamy sobie cudze treœci i funk-
cje psychiczne” (tam¿e, s. 342). Jest to postrzeganie i uznanie podmioto-
woœci innych. Dla tego jednak stanu œwiadomoœci potrzebna jest adapta-
cja do kultury zastanej. Wspomniany wy¿ej proces przyswajania wartoœci
wspólnych i dostrzegania mo¿liwoœci ich spe³niania staje siê warunkiem
widzenia obok siebie innych. Musi zatem istnieæ wspólna p³aszczyzna
odniesieñ (wartoœci), na której tak dzia³ania w³asne, jak i innych osób mog¹
staæ siê zrozumia³e i akceptowane. Wracamy wiêc tu do zakresów kultury
i poziomów œwiadomoœci, na których jednostka mo¿e i chce funkcjono-
waæ. Pojawiaj¹ siê swoiste wyznaczniki jej przedmiotowoœci i podmioto-
woœci. Dla pierwszej z nich mo¿na przyj¹æ stopieñ i zakres przyswojenia
kultury zastanej grupy przynale¿noœci, a wiêc poczucie to¿samoœci (np.
narodowej, etnicznej). Za wyznaczniki podmiotowoœci przyjmuje siê  œwia-
domoœæ, aktywnoœæ i poczucie sprawstwa (Kofta 1988, s. 37). Dziecko
wiêc zachowuje siê czy dzia³a podmiotowo wtedy, gdy wie, czego i dla-
czego chce, i dzia³a zgodnie z celem (bez wzglêdu na to, czy dobiera w³a-
œciwe œrodki); a przedmiotowo – gdy brakuje któregoœ z tych elementów.
W pedagogicznym ujêciu zatem podmiotowoœæ to nie aktywnoœæ wed³ug
chwilowej chêci, lecz wyraz woli i œwiadomoœci dziecka. Zgodnie z tym
rozumieniem kszta³towanie podmiotowoœci to kszta³cenie intelektu i woli.
Zakres ¿yciowych doœwiadczeñ i w³aœciwoœci percepcyjnych ka¿dej
jednostki nadaj¹ kszta³t treœci i rozleg³oœci wizji na temat w³asnego „ja” –
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subiektywnych mo¿liwoœci. W³aœnie w okresie dzieciñstwa i m³odoœci
nagromadzone informacje o w³asnej osobie tworz¹ pierwszy obraz siebie.
BodŸce œrodowiskowe – wzmocnienia pozytywne i negatywne – wyzna-
czaj¹ obszary, gdzie wolno cz³owiekowi byæ innym, gdzie zaœ mo¿na byæ
za to ukaranym. O ile w naturalnym procesie uspo³eczniania czêsto pozo-
staje tylko odkrywanie niejawnych paradygmatów rozwi¹zywania sytu-
acji spo³ecznych, to w celowym procesie kszta³cenia obszary te powinny
byæ ods³aniane i nazywane. Aby rozpatrywaæ mo¿liwoœci poznawania przez
dziecko kolejnych obszarów kultury, trzeba widzieæ jego sytuacje ¿ycia
codziennego, które tworz¹ mu jego œwiat spo³eczny. Wraz z nim mo¿na je
analizowaæ w dwóch p³aszczyznach mo¿liwych odniesieñ: a) wartoœci i
norm, które zosta³y spe³nione (lub nie) w konkretnych zachowaniach czy
sytuacjach, a ich stopieñ ogólnoœci sprawia, ¿e nale¿¹ do poziomu uzna-
wanych powszechnie w spo³eczeñstwie (wartoœci kulturowe); b) do tej
czêœci przyswojonej (uwewnêtrznionej) kultury, która – poznana przez
socjalizacjê – pozwala na zachowywanie przyjêtych standardów zacho-
wañ w dzia³aniach i okazywaniu emocji (wartoœci kulturalne).
Kontakty spo³eczne dziecka w ró¿nych œrodowiskach lokalnych okre-
œlaj¹ potoczn¹ œwiadomoœæ w zakresie d¹¿eñ ¿yciowych pokolenia doro-
s³ego i m³odzie¿y. Wskazuj¹ nie tylko przewidywan¹ ró¿nicê wystêpuj¹c¹
w odmiennych œrodowiskach, ale nadmiernie silne odtwarzanie postaw
i wzorów zachowañ. W wielu ma³ych spo³ecznoœciach lokalnych wp³ywy
spoza krêgów rodzinnych i s¹siedzko-rówieœniczych nie mia³y znaczenia
w wyborze dróg kszta³cenia i ¿yciowych celów. Stwarza³o to wra¿enie,
jakby szko³a i œrodki masowego komunikowania nie zaznaczy³y tu swojej
roli. Równie¿ specjalnego znaczenia nie mia³o w tym aspekcie zamieszki-
wanie w wielkim mieœcie w przypadku m³odzie¿y ze œrodowisk robotni-
czych. Zarówno w odniesieniu do doros³ych, jak i do m³odzie¿y niedo-
strzegalny by³ wp³yw ró¿norodnoœci stylów ¿ycia na osobiste preferencje
i wybory. Zbigniew Kwieciñski nazwa³ takie zjawisko „uwiêŸniêciem
œwiadomoœci” w kulturze; w tym przypadku doda³abym, ¿e dotyczy to
kultury lokalnej. WyraŸnie zaznacza³ siê czynnik niskiego wykszta³cenia i
on rysowa³ wyraŸn¹ tendencjê zale¿noœciow¹. Mo¿na to uj¹æ nastêpuj¹co:
205
im ni¿sze wykszta³cenie, tym wiêksza niechêæ do podejmowania samo-
dzielnych zadañ, tym silniejsza ucieczka od odpowiedzialnoœci.
Za przyk³ad niech pos³u¿¹ wyniki sonda¿u prowadzonego wœród m³o-
dych robotników Wroc³awia (Ferenz 1995). Wykaza³y one, ¿e w œwiado-
moœci badanych brakuje poczucia zwi¹zku miêdzy wolnoœci¹ osobist¹,
sprawstwem a skutkiem. Do osi¹gniêcia sukcesu nastawieni s¹ roszcze-
niowo, wol¹ nawet mówiæ o ¿yciowym powodzeniu. Ograniczenia swego
stanu posiadania (bo ten aspekt dominowa³ w oczekiwaniach) upatrywali
w mniej lub bardziej ukrytym wrogu. Wed³ug tego sposobu myœlenia (o
wyraŸnych cechach mitycznych) musz¹ byæ jacyœ „oni”, którzy im nie
chc¹ stworzyæ warunków. Mo¿na równie¿ zauwa¿yæ u dzieci i m³odzie¿y
w tych œrodowiskach wiêksz¹ akceptacjê postaw podporz¹dkowuj¹cych
siê (abstrahuj¹c od wartoœci spo³ecznej autorytetu) ni¿ samodzielnych,
z konsekwencj¹ odpowiedzialnoœci.
W krêgach spo³ecznych, w których ludzie bardziej siê podporz¹dko-
wuj¹ przyjêtym b¹dŸ przypisanym im rolom ni¿ œwiadomie i celowo kie-
ruj¹ swoim losem (czyli, jak to okreœla K. Obuchowski, gdy standardy
przedmiotowe góruj¹ nad podmiotowymi), doroœli nie dostrzegaj¹, ¿e swo-
imi nierealnymi oczekiwaniami ograniczaj¹ szanse rozwojowe w³asnych
dzieci. W swych najlepszych intencjach w ró¿ny sposób nagradzaj¹ tylko
zachowania wed³ug akceptowanych przez siebie i otoczenie wzorów. Na-
grody tego rodzaju uzyskiwane s¹ w krótkim czasie w najbli¿szym krêgu
rodzinnym lub pozarodzinnym, np. s¹siedzko-lokalnym, a wiêc na tym
obszarze, gdzie podlegaj¹ pierwszym weryfikacjom. Wp³ywa to na utrwa-
lenie wzorów postêpowania i sposobów myœlenia w kategoriach zadañ
bliskich. Sk³ania ku praktycyzmowi sytuacyjnemu, a nie ku postêpowaniu
widzianemu perspektywicznie.
Poniewa¿ w naturalnych kontaktach spo³ecznych emocjonalnoœæ jest
istotniejsza w swej roli ni¿ intelektualna analiza poznawania wartoœci, to
ona wp³ywa znacz¹co na odtwarzanie zachowañ, stereotypów myœlenia,
os¹dów. Samoœwiadomoœæ dziecka – czy dorastaj¹cego cz³owieka – nie-
przefiltrowana przez odwagê samodzielnego myœlenia, pozostaje tylko
odbiciem s¹dów zewnêtrznych.
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Nie wszystkie jednak œrodowiska tak hamuj¹co wp³ywaj¹ na proces
kszta³towania siê podmiotowoœci. S¹ takie, w których indywidualnoœæ cz³o-
wieka jest wartoœci¹ cenion¹. Tu dziecko, dojrzewaj¹ca dziewczyna lub
ch³opiec, ma szansê sprawdzania swoich mo¿liwoœci, uczenia siê wybo-
rów, przewidywania ich konsekwencji. Naturalne sytuacje w takim œro-
dowisku daj¹ m³odej osobie szanse doœwiadczania takich wartoœci, jak
szacunek, godnoœæ, zachowanie prywatnoœci. Przy kontaktach w krêgach
pozarodzinnych, stykaj¹c siê z ró¿nymi wzorami zachowañ, dzieci ucz¹
siê nie tylko ocen wartoœciuj¹cych, ale i rozpoznawania granic tolerancji.
Stopniowo nauka samooceny oraz umiejêtnoœci podejmowania odpowie-
dzialnoœci uodparnia m³odego cz³owieka na sankcje stosowane niekiedy
przez otoczenie. Wewnêtrzne przekonanie o s³usznoœci postêpowania pod-
nosi poczucie w³asnej wartoœci bez wzglêdu na doraŸne opinie innych.
Korzystnych czynników wyzwalania siê i kszta³towania podmioto-
woœci mo¿na z za³o¿enia poszukiwaæ w dzia³aniach szko³y. Nie sposób
jednak pomin¹æ w tym miejscu powa¿nego faktu, ¿e szkole jeszcze d³ugo
przypisywane bêd¹ zadania przekazywania m³odym ludziom ró¿nego ro-
dzaju spo³ecznych umów, od prezentacji wartoœci uznawanych zaczyna-
j¹c – na wzorach rozwi¹zywania okreœlonych sytuacji koñcz¹c. Udzia³
dziecka w tym zakresie dzia³añ szko³y jest bez w¹tpienia poddawaniem
siê uprzedmiotowieniu na rzecz spo³eczeñstwa. ¯yj¹c w nim, nawet naj-
bardziej stanowi¹cy o sobie cz³owiek musi podstawowe regu³y ¿ycia zbio-
rowego znaæ i przyj¹æ. Nie wydaje siê mo¿liwe poczucie podmiotowoœci
cz³owieka ¿yj¹cego w grupie bez wczeœniejszej choæby czêœciowej przed-
miotowoœci (byle nie góruj¹cej). Brak w³aœciwych umiejêtnoœci podpo-
rz¹dkowania siê wymogom spo³ecznoœci, w której ¿yje, nie pozwala mu
na ukszta³towanie siê osobowoœci spo³ecznej. Standardy przedmiotowe s¹
na pewnym etapie dojrzewania cz³owieka podstaw¹ jego rozwoju moral-
nego. Przy takim widzeniu relacji jednostka-grupa nie mo¿na rozwin¹æ
indywidualizmu (niezale¿nie od do³¹czanych przymiotników); nie mo¿na
okreœliæ swej to¿samoœci bez wczeœniejszej identyfikacji grupowej, ina-
czej mówi¹c bez „ukorzenienia siê”. Indywidualnoœæ cz³owieka jako war-
toœæ – w konsekwencji niniejszego rozwa¿ania – widzê jako mo¿liwoœæ
osobistego rozwoju cech, umiejêtnoœci, wra¿liwoœci. Efektem staæ siê ma
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autonomia i uspo³ecznienie jednostki. Te dwa wymiary zdaj¹ siê nieroz-
³¹czne w dojrzewaj¹cej i dojrza³ej osobowoœci, gdy¿ nie wydaje siê, aby
jakakolwiek spo³ecznoœæ chc¹ca zachowaæ spoistoœæ apoteozowa³a wy-
³¹cznie indywidualnoœæ. Proporcje miêdzy d¹¿eniem do spójnoœci grupy a
wyzwalaniem i realizacj¹ osobistych d¹¿eñ jej cz³onków charakteryzuj¹
œrodowiska jako mniej lub bardziej otwarte na wp³ywy innych wiêkszych
grup. Od owych proporcji zale¿y, czy samostanowienie, autorealizacja,
odpowiedzialnoœæ, twórczoœæ itp. stawaæ siê bêd¹ dla kszta³tuj¹cych siê
osobowoœci wartoœciami na tyle odczuwanymi, ¿e dla ich osi¹gniêcia war-
to podejmowaæ trud.
Przygl¹danie siê szkole jako œrodowisku, które albo trenuje w kultu-
rze standardów przedmiotowych, albo g³ównie konstruuje nowe nastawie-
nie podmiotowe, uwa¿am za prowadz¹ce na b³êdne tereny rozwa¿añ.
W chwili obecnej szko³a staje siê coraz bardziej elementem kultury spo-
³ecznoœci lokalnej i to owa spo³ecznoœæ formu³uje wobec niej zadania. Te
zaœ nie s¹ uwolnione od stanu œwiadomoœci spo³ecznej œrodowiska, w któ-
rym placówka funkcjonuje. Wyrazistym tego przyk³adem s¹ – wielce zró¿-
nicowane, a typowe dla ró¿nych œrodowisk – wypowiedzi rodziców arty-
ku³uj¹cych swoje oczekiwania wobec np. przedszkola. W miejskich pla-
cówkach, szczególnie tych o dodatkowym profilu (np. plastycznym, mu-
zycznym), oczekiwali, ¿e praca nauczycielek sprawi, i¿ dziecko bêdzie siê
stawa³o odwa¿ne, samodzielne w myœleniu, z rozwiniêt¹ fantazj¹, aktyw-
ne w dzia³aniu, pomys³owe. Natomiast w œrodowiskach wiejskich prze-
wa¿a³y oczekiwania, aby dziecko stawa³o siê grzeczne, pos³uszne, uleg³e
wobec doros³ych, a nawet karne.
W uk³adzie podmiotowym sama kategoria „pos³uszeñstwo” traci sens
– pisze cytowany ju¿ K. Obuchowski (1993). Jest to logiczne, ale nie tak
jednoznacznie zasadne w przypadku dziecka, które bardziej emocjonalnie
ni¿ intelektualnie poznaje œwiat. Czy mo¿na z tej kategorii w wychowaniu
zrezygnowaæ? Nie przyjmuj¹c skrajnego stanowiska antypedagogiki, trud-
no pozbyæ siê takich w¹tpliwoœci. Jedynym rozs¹dnym wyjœciem wymu-
szanym przez rzeczywistoœæ wydaje siê podjêcie trudu przekonywania
m³odej jednostki do przyjêcia wartoœci, a nie tylko uczenie sposobów ich
afirmacji.
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Tu dotykamy sprawy  nastawienia nauczycieli do tak pojmowanego
wychowywania. Z pewnoœci¹ nie mo¿na zarzuciæ wspó³czeœnie pracuj¹-
cym wychowawcom, ¿e nie dostrzegaj¹ potrzeby kszta³towania tego ro-
dzaju aktywnoœci, która jest wynikiem œwiadomych i przemyœlanych za-
mierzeñ zgodnych z interesem indywidualnym. Z regu³y zastrzegaj¹ przy
tym, ¿e winny byæ w procesie dojrzewania cz³owieka uwzglêdnione pod-
stawowe normy obowi¹zuj¹ce w grupach odniesienia. Mo¿na przyznaæ w
tym miejscu racjê nauczycielom, ¿e jeœli odrzucone s¹ zasady spo³eczne-
go ¿ycia, nie mo¿na mówiæ o zjawisku podmiotowoœci jednostki, tylko
raczej o defektach jej socjalizacji.
Miêdzy jednak tym swoistym wyznaniem wiary pedagogicznej, ¿e
podmiotowoœæ jako cecha wspó³czesnego cz³owieka jest niezbêdna, gdy¿
nawet najbardziej „grzeczni” i „pos³uszni” mog¹ znaleŸæ siê w sytuacji
nowej, w której nie ma kogo s³uchaæ i nieznane s¹ wzory rozwi¹zania – a
realizacj¹ tego¿ postulatu w aktualnej rzeczywistoœci istnieje jeszcze spo-
ra luka. Nawet najwiêkszym optymistom trudno przyj¹æ, ¿e wszyscy wy-
chowawcy potrafi¹ realizowaæ wynikaj¹ce z tego zadania. Ju¿ sama wie-
loœæ modeli kszta³cenia zawodowego nauczycieli ró¿nicuje ich kompeten-
cje. Nie wszystkie formy przygotowuj¹ce do  pracy z dzieæmi i m³odzie¿¹
równe znaczenie przywi¹zuj¹ do kszta³towania cech osobowoœci.
Przyjmuj¹c nawet, ¿e nauczyciel przejêty bêdzie bez reszty ide¹
upodmiotowienia swoich uczniów, to czeka go, w wielu wypadkach poko-
nywanie ugruntowanych nastawieñ przedmiotowych. Nie jego idee i wska-
zania, lecz œrodowiskowe wymogi bêd¹ czêœciej egzekwowane, a ich sku-
tecznoœæ sprawdzana. Szczególnie w tradycyjnych œrodowiskach lokal-
nych on i jego pogl¹dy bêd¹ odrzucane jako dziwaczne lub szkodliwe,
prowadz¹ce jedynie do dyskomfortu psychicznego m³odego cz³owieka i
relatywizacji norm. W nie tak skrajnych przypadkach pojawiaæ siê mo¿e
zjawisko czêœciowej podmiotowoœci w aktywnoœci jednostki. W œrodowi-
sku domowym, gdzie przewa¿aæ mog¹ standardy przedmiotowe, dziecko
bêdzie siê z tym godziæ, w szkole zaœ, w innych pod tym wzglêdem wa-
runkach, sk³aniaæ siê mo¿e do myœlenia i dzia³ania autonomicznego. Te
dwa jakoœciowo odmienne nurty aktywnego funkcjonowania mog¹ two-
rzyæ kanalizacjê zachowañ na ró¿nych p³aszczyznach. Dziecko – w domu
209
pos³uszne i „grzeczne” – w szkole mo¿e byæ odwa¿niejsze w dzia³aniu, w
rozwi¹zywaniu zadañ, ale i swawolne, gdy¿ nie jest to etap dojrza³oœci
spo³ecznej i intelektualnej, w którym oddzielenie wolnoœci od samowoli
jest proste.
Z biegiem lat ¿ycia cz³owieka, z kolejnymi stopniami kszta³cenia i
zmianami œrodowisk wp³ywy uprzedmiotowienia mog¹ siê zsynchronizo-
waæ, ale nie musz¹. Ilustruj¹ to w jakimœ stopniu wyniki badañ nad wzora-
mi zachowañ kulturalnych kobiet w ma³ych miastach (Ferenz 1993). Ko-
biety aktywne zawodowo, odwa¿ne w myœleniu i dzia³aniu w podejmowa-
nych zadaniach na stanowisku pracy, w domu przyjmowa³y biernie na-
rzucone im obowi¹zki. Odtwarza³y role w sposób postfiguratywny. Oba
obszary ich ¿yciowej aktywnoœci nie mia³y nawzajem na siebie wp³ywu.
Jakie wiêc bêd¹ one kszta³towa³y postawy wobec ¿ycia u swoich dzieci?
Czy samostanowienie o sobie, realizacja w³asnej wizji ¿ycia i poczucie
sprawstwa s¹ dla nich wartoœci¹? Tylko ich subiektywne odczucie bêdzie
dostarczaæ odpowiedzi. Obserwator z zewn¹trz mo¿e widzieæ tylko czyn-
niki utrwalaj¹ce wzory funkcjonuj¹ce w grupie.
Przyjmuj¹c konsekwentnie, ¿e zdefiniowano podmiotowoœæ jako
uœwiadomion¹ dzia³alnoœæ rozwijan¹ przez jednostkê wed³ug przyjmowa-
nych przez ni¹ wartoœci i standardów, trzeba te¿ przyj¹æ jej ujêcie dyna-
miczne. Wtedy pojawia siê mo¿liwoœæ przeœledzenia tego rozwoju, szcze-
gólnie na etapach wczesnego kszta³towania. Punktem wyjœcia mog¹ staæ
siê pogl¹dy J. Kozieleckiego na rozwój i kszta³towanie siê to¿samoœci bê-
d¹cej w niniejszych za³o¿eniach istotnym elementem podmiotowoœci.
Kozielecki wyró¿nia cztery formy – etapy tego procesu.
Pierwszym etapem jest dyfuzja to¿samoœci, gdy indywidualne „ja”
jest rozmyte; drugi nazywa przejêt¹ od rodziców i osób znacz¹cych to¿sa-
moœci¹ lustrzan¹, w której brak elementu samodzielnoœci. Trzeci etap to
to¿samoœæ odroczona. Osoba dostrzega ju¿ mo¿liwoœci wyboru, ale przy
niesta³ych jeszcze preferencjach nie potrafi tego wyboru dokonywaæ. Au-
tor widzi w tym permanentny stan przeddecyzyjny. Ostatni etap, czwarty,
okreœla ju¿ jako to¿samoœæ dojrza³¹. Cz³owiek ma poczucie w³asnej od-
rêbnoœci, sta³oœci, ci¹g³oœci. Umie zachowaæ niepowtarzaln¹ indywidual-
noœæ. Ten ostatni etap nie przez wszystkich jest osi¹gany. Czêsto – docho-
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dz¹c do niego – trudno jest cz³owiekowi utrzymaæ autonomicznoœæ w zmie-
niaj¹cych siê uk³adach stanów rzeczy i stosunków spo³ecznych, a jednak
d¹¿enia takie wystêpuj¹ coraz czêœciej i silniej.
Kszta³towanie siê podmiotowoœci w du¿ej mierze bêdzie odbija³o te
etapy. Z pedagogicznego punktu widzenia interesuj¹ce s¹ zachodz¹ce
zmiany œwiadomoœciowe, jak i ich konsekwencje w zachowaniu wobec
siebie i innych. Tu wyró¿niê podobnie cztery fazy:
– pierwsz¹ jest kszta³towanie siê poczucia odrêbnoœci w³asnej oso-
by, oddzielenie siê od otoczenia. Istot¹ jest doœwiadczanie wartoœci bycia
sob¹. Ten stan umo¿liwia akceptacjê otoczenia, daje poczucie bezpieczeñ-
stwa, szansê dokonywania pierwszych wyborów i decyzji, dostrzeganie
sprawstwa w³asnych dzia³añ;
– drug¹ fazê widzê jako konsekwencjê „jaŸni odzwierciedlonej”. Ist-
nieje ju¿ œwiadomoœæ swojej osoby, ale postrzeganie jej jest konsekwen-
cj¹ obrazu dostarczanego przez rodziców i osoby znacz¹ce z otoczenia.
Mo¿na to uj¹æ s³owami: jestem tym i takim, jakim widz¹ mnie inni (rodzi-
ce, opiekunowie itp.). Swoim zachowaniem niedojrza³a jednostka, szcze-
gólnie dziecko, wpisuje siê w ten obraz. Patrz¹c na siebie oczami innych,
ma te¿ taki do siebie stosunek przedmiotowo-podmiotowy. W zale¿noœci
od tego, które standardy socjalizacji dominuj¹, etap ten trwa d³u¿ej lub
krócej i wywiera ró¿ny, ale znacz¹cy wp³yw na nastêpne;
– trzecia faza pojawia siê w momencie wzrostu samoœwiadomoœci.
Wi¹¿e siê z potrzeb¹ samostanowienia o sobie, samooceny. W tej fazie
znaczenia nabiera doœwiadczenie takich wartoœci, jak godnoœæ, prywat-
noœæ, mo¿liwoœæ wyboru jako wyraz wolnoœci a nie przymusu. Nie znaczy
to jeszcze, ¿e wybory s¹ dokonywane. Wa¿na jest tu œwiadomoœæ poten-
cjalnych mo¿liwoœci. Rozwój w tej fazie zale¿y przede wszystkim od wa-
runków, w których przebiega, np. od typu stosunków osobowych w rodzi-
nie, otoczenia s¹siedzko-lokalnego. Czynniki osobowoœciowe zwi¹zane z
rozwijaj¹c¹ siê sfer¹ intelektualn¹ i wolicjonaln¹ s¹ doœæ mocno na tym
etapie warunkowane okolicznoœciami. Wynik rozwoju mo¿e prowadziæ
ku dwom odmiennym czwartym fazom: dojrza³ej podmiotowoœci czêœcio-
wej oraz dojrza³ej podmiotowoœci pe³nej;
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– dojrza³a podmiotowoœæ czêœciowa. Autonomicznoœæ jednostki
przejawia siê tylko na pewnych obszarach jej ¿yciowej aktywnoœci. Doty-
czy to nie tylko dojrzewaj¹cych spo³ecznie m³odych ludzi, ale i osób o tak
utrwalonym nastawieniu do ¿ycia. Konstruuj¹c mniej lub bardziej œwia-
domie swoj¹ koncepcjê rzeczywistoœci, cz³owiek nastawia siê do niej ak-
tywnie. Zmienia j¹, formuje w uznanych przez siebie za mo¿liwe obsza-
rach, ale i podporz¹dkowuje siê regu³om i wzorom na tych obszarach, w
których nie czuje siê pewny lub uznaje za obiektywnie w³aœciwe;
– dojrza³a podmiotowoœæ pe³na. Cz³owiek osi¹gaj¹cy takie stadium
œwiadomoœci ma poczucie pe³nej odrêbnoœci, sta³oœci i ci¹g³oœci. Otacza-
j¹ce zmiany nie napawaj¹ go trwog¹. Umie siê im poddaæ lub oprzeæ we-
d³ug swego rozeznania i wyboru. Zachowanie regu³ i norm œrodowisko-
wych b¹dŸ ich odrzucenie wynika z g³êbszej œwiadomoœci; systemu war-
toœci, który jest dla niego punktem odniesienia w ocenach i pogl¹dach.
Umie zachowaæ niepowtarzaln¹ osobowoœæ.
W konsekwencji tych refleksji mo¿na podj¹æ próbê okreœlenia ogó³u
warunków korzystnych dla kszta³towania podmiotowoœci oraz niepomyœl-
nego uk³adu czynników.
Szansê na prawid³owe kszta³towanie siê poczucia podmiotowoœci
dostanie przede wszystkim dziecko wychowuj¹ce siê w rodzinie o demo-
kratycznych, partnerskich relacjach osobowych, w których wczeœniej od-
czuwa³o traktowanie swojej osoby z mi³oœci¹ i szacunkiem. Przygotowy-
wane te¿ bêdzie do wyborów i samodzielnoœci. Autorytety i osoby zna-
cz¹ce bêd¹ dla niego atrakcyjne a nie groŸne.
Weryfikacja poznawanych norm i ocen moralnych mo¿liwa stanie siê
w œrodowiskach o du¿ej liczbie wzorów, we w³aœciwych spo³ecznie grani-
cach tolerancji, asertywnoœci i wolnoœci wyboru. Przy du¿ym uproszcze-
niu mo¿na stwierdziæ, ¿e najczêœciej w sonda¿ach empirycznych takie œro-
dowiska wychowawcze dziecka ujawniaj¹ siê w rodzinach wielkomiej-
skich, w których doroœli maj¹ co najmniej wykszta³cenie œrednie, a ¿ycie
kulturalne akceptowane jest w ró¿nych formach.
Wyj¹tkowo niekorzystne warunki dla kszta³towania u dziecka pod-
miotowej postawy wobec ¿ycia wyniki badañ nad œrodowiskami wycho-
wawczymi wskazuj¹  w autokratycznej rodzinie ch³opskiej lub robotni-
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czej o niewysokim poziomie wykszta³cenia rodziców, za to o silnych tra-
dycjach rodzinno-lokalnych. Dodatkowym utrudnieniem staje siê z regu³y
miejsce zamieszkania rodziny dziecka. Jeœli jest to ma³a miejscowoœæ, w
której istniej¹ powi¹zania rodzinno-s¹siedzkie, a opinia lokalna ma dla
doros³ych znaczenie, to wystêpuje niska tolerancja na odmiennoœæ wzo-
rów ¿ycia, wyborów kszta³ceniowych czy kulturalnych. Weryfikowanie
wiêc poznawanych w rodzinie norm i wartoœci ma ograniczone mo¿liwo-
œci, a tym samym tworzy z³udn¹ ich ocenê. Czêsto powstaje zamkniêty
kr¹g odtwarzania postaw i wzorów bez uzasadnienia ich zmieniaj¹c¹ siê
rzeczywistoœci¹. Trzeba wtedy wyj¹tkowej odwagi i si³y charakteru, by
nie ulegaæ presji otoczenia i wybraæ inn¹ wizjê swego œwiata spo³ecznego.
Stanie siê „zdrajcami” socjalizacji pierwotnej nie pozwala na wolne wy-
bory. W tych œrodowiskach wzmocnieñ takich d¹¿eñ mo¿na upatrywaæ
g³ównie w edukacji. Jej wartoœæ mierzy siê odwag¹ zmieniania przez jed-
nostkê swego œwiata spo³ecznego – odbieranej i rozumianej rzeczywisto-
œci materialnej i symbolicznej. I nawet jeœli efekty tego procesu nie bywa-
j¹ dostrzegane w krótkich etapach czasowych, to wzmocnienia tych d¹¿eñ
s¹ pomocne przy stawianiu sobie przez m³odego cz³owieka zadañ dale-
kich.
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Zakoñczenie
Zmiany zachodz¹ce we wszystkich istotnych obszarach ¿ycia spo³e-
cznego s¹ dziœ w Polsce tak g³êbokie, ¿e nie pozostaj¹ bez wp³ywu na ¿ycie
indywidualnego cz³owieka, ingeruj¹ w formy kontaktów w najbardziej
podstawowych grupach – rodzinnych, s¹siedzkich itp. Zasz³oœci spo³eczne
powoduj¹, ¿e wiele osób czuje lêk przed manipulacj¹, a jednoczeœnie te¿
z obaw¹ przyjmuje postawê cz³owieka wolnego, mo¿liwoœæ decydowania
nawet o sobie i najbli¿szych.
M³odzi doroœli, którzy teraz wprowadzaj¹ w œwiat kultury, w ¿ycie
spo³eczne swoje dzieci, byli wychowywani w innych warunkach. Czêœæ
ich podlega³a silnym mechanizmom adaptacyjnym, szczególnie w ma³ych
spo³ecznoœciach lokalnych, czêœæ ju¿ kszta³towana by³a w okresie pod-
wa¿ania deklarowanych wczeœniej wartoœci i zwrotu ku innym. Obie wiêc
grupy znalaz³y siê w sytuacji nat³oku zmian, których znaczenie nie zawsze
rozumiej¹, lecz zmuszeni s¹ przyj¹æ wobec nich postawê i jeszcze tê postawê
ujawniæ wobec pokolenia, za które s¹ odpowiedzialni.
Iloœæ informacji jest tak du¿a, ¿e bez umiejêtnoœci selekcji przekracza
próg przyswajania przez jednostkê i wtedy pojawia siê obojêtnoœæ wobec
nich wszystkich. Przek³ada siê to na biernoœæ wobec otoczenia. W takiej
sytuacji, przy takiej postawie, ludzie staj¹ siê ³atwym obiektem demagogii,
czy szerzej – manipulacji. Na to zjawisko zwracaj¹ uwagê autorzy raportów
o edukacji, a zw³aszcza Bia³ej Ksiêgi Komisji Europejskiej (1995). Radz¹
w zwi¹zku z tym powrót do kultury „jako instrumentu zrozumienia œwiata,
istniej¹cego poza dziedzin¹ nauczania”. Ów powrót nie znaczy jednak, ¿e
edukacja nie mo¿e byæ tu tak¿e „instrumentem pomocnym w zrozumieniu
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œwiata”, bowiem – jak pisze T. Hejnicka-Bezwiñska (2000, s. 52) –
„edukacja jest tym obszarem dzia³añ spo³ecznych, w którym mog¹ byæ
budowane satysfakcjonuj¹ce powi¹zania cz³owieka z kultur¹”.
Ka¿da kultura, czy nawet system spo³eczny wewn¹trz niej (podobnie
jak ludzki jêzyk), stanowi swoist¹ ca³oœæ. Je¿eli nastêpuj¹ w niej zmiany,
to w miejsce dawnych elementów: grup czy stosunków spo³ecznych,
wchodz¹ nowe, bardziej odpowiednie. W ten sposób dla cz³onka grupy w
jego œwiadomym odbiorze nienaruszana jest ca³oœæ. Rozumie j¹ i odnajduje
w niej swoje miejsce. Tak z regu³y widzi siê cz³owieka w jego bli¿szym
i dalszym kontekœcie kulturowym. Okreœla siê miejsce, gdzie jest. Z tego
punktu czy p³aszczyzny mo¿na dopiero rozpatrywaæ drogê, która do niego
doprowadzi³a, a warunki zewnêtrzne wskazuj¹ mo¿liwoœci wyboru
kierunków dróg do dalszego spo³ecznego i kulturalnego rozwoju.
Zmiany w naszym kraju s¹ jednak zbyt gwa³towne, by je przewidywaæ.
Nie maj¹ te¿ charakteru ca³oœciowego, tak by mo¿na by³o przyj¹æ, i¿
oznaczaj¹ odrzucenie dawnego porz¹dku i rzeczywistoœæ stanowi now¹
jakoœæ. S¹ pewne elementy nale¿¹ce do porz¹dku dawnego i nowe, które
dopiero toruj¹ sobie miejsce. Nie wspó³graj¹ jeszcze ze sob¹, a czêsto nawet
odwrotnie, s¹ w uderzaj¹cy sposób niespójne i nie wykazuj¹ tendencji do
tworzenia zgodnego obrazu kierunku zmian. W tej sytuacji funkcjonuj¹ce
w spo³ecznoœciach, a nawet w spo³eczeñstwie mechanizmy adaptacyjne
reguluj¹ce codziennoœæ ¿yciow¹ okazuj¹ siê nieprzydatne, zwiêkszaj¹c tylko
chaos informacyjno-emocjonalny.
Kultura zastana, w której opanowywaniu regu³ s³u¿y³a socjalizacja i
edukacja, przede wszystkim szkolna, sta³a siê ju¿ czymœ, co nie tylko
przestaje wystarczaæ, lecz niejednokrotnie zaczyna przeszkadzaæ. Pojawiaj¹
siê nowe oczekiwania, których spe³nienie wymaga innych wiadomoœci,
umiejêtnoœci, a co trudniejsze – innych nastawieñ, nowych postaw.
Lata zewnêtrznego porz¹dkowania ludzkich d¹¿eñ, kanalizowania ich
w okreœlonym kierunku wytworzy³y w wielu grupach swoist¹ biernoœæ
myœlow¹. Orientacje ¿yciowe determinowane by³y czynnikami od cz³owieka
niewiele zale¿nymi i nierzadko bywa³o, i¿ nie uœwiadamiano sobie wyraŸnie
nadrzêdnych wartoœci jednostkowego ¿ycia, jakie kieruj¹ codziennymi
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wydarzeniami i realizuj¹ siê w powszednich zajêciach, towarzysz¹
zwyk³emu trudowi.
Cz³owiek, który musi przystosowaæ siê do nowej sytuacji – pisze
A. Toffler – traci w pewnym stopniu szacunek wobec samego siebie. Budz¹
siê w nim w¹tpliwoœci, czy potrafi i jest w stanie odnaleŸæ siê w zmienionej
rzeczywistoœci (Toffler 1970, s. 375). W otaczaj¹cym œwiecie spo³ecznym
szuka znanych sobie elementów i czyni z nich oparcie. Tym boleœniejsze
staje siê wiêc odkrycie, ¿e nale¿¹ one do przesz³oœci, do systemu, wydarzeñ,
zamierzeñ i planów, które ju¿ nie maj¹ racji bytu. W takich sytuacjach ludzie
wypatruj¹ osób borykaj¹cych siê z podobnymi problemami, co pozwala im
odbudowywaæ szacunek dla siebie, rozwa¿aæ swe indywidualne problemy
w sposób odczuwany jako bardziej obiektywny. Mog¹ byæ dla siebie
wzajemnie nie tylko oparciem psychicznym jako rozumiej¹cy, ale
i wzajemnymi doradcami, pozostaj¹ jednak w tworzonym przez siebie
œwiecie, który staje siê ich interpretacj¹ aktualnoœci.
Pozostawienie samym sobie, przez ¿le rozumian¹ podmiotowoœæ,
skazuje ich na ubocze g³ównych nurtów ¿ycia spo³ecznego i kulturalnego.
Od instytucji powo³anych dla zabezpieczenia interesów spo³ecznych
oczekiwaæ wiêc nale¿y, ¿e uruchomi¹ dzia³ania (w³aœnie o charakterze
edukacyjnym) w zró¿nicowanych formach i na ró¿nych poziomach, by
dop³ywaj¹ce informacje mogli zainteresowani przetwarzaæ przez swoje
doœwiadczanie i kompetencjê intelektualn¹. Dopiero wtedy istnieje szansa,
¿e wytworz¹ sobie obrazy oczekiwanego stanu i przyporz¹dkuj¹ mu, w
sposób bardziej odpowiedni, dzia³ania.
Nowy obraz œwiata spo³ecznego, w którym ludzie próbuj¹ odnaleŸæ
swoje miejsce, jest dopiero budowany – tak przez jednostkê, na miarê jej
intelektualno-kulturowej kompetencji, jak i przez instytucje i organizacje,
zaczynaj¹c od lokalnych, a na globalnych koñcz¹c. Jaki ma byæ ten œwiat
cz³owieka? Wizje s¹ tylko pomocne, one jednak go nie stanowi¹. Jak
przygotowywaæ do ¿ycia w œwiecie, którego cz³owiek nie zna, lecz który
chce stworzyæ? Widz¹c cz³owieka jako osobê, mo¿na przewidywaæ œwiat
ludzi. Ukazuj¹c wartoœci, które pokolenie ¿yj¹ce chce przekazaæ i ukazaæ,
przedstawia siê tym samym wyobra¿enie o przysz³oœci.
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Taki przekaz i promocja wartoœci to wysoka œwiadomoœæ tego, co mo¿e
nast¹piæ w rozwoju. Wi¹¿e siê z wyznaczaniem dzia³añ spo³ecznych o
dalekich celach, pokazuj¹cych walory wolnych poczynañ cz³owieka i ich
niebezpieczeñstwo. Sytuacje bowiem s¹ zmienne, s³abo przewidywalne i
zale¿ne od indywidualnoœci ludzi. O edukacji prowadzonej w tym kierunku
T. Szkudlarek (1992) pisze, ¿e zmierza³aby do „otwarcia podmiotowoœci
na takie rodzaje doœwiadczenia, które mog¹ zaowocowaæ zwiêkszeniem
jej mo¿liwoœci rozwojowych pojmowanych w kontekœcie spo³ecznym:
mo¿liwoœci wyzwolenia siê z narzuconych ograniczeñ i mo¿liwo-
œci wchodzenia w tego rodzaju interakcje, które – nie przenosz¹c
»ucieleœnionych« struktur dominacji i represji – mog¹ przyczyniæ siê do
poszerzenia zakresu indywidualnej i spo³ecznej wolnoœci”. Tu jednak
nasuwa siê pytanie, które stawia T. Hejnicka-Bezwiñska: kiedy jednostka
zachowa „otwartoœæ na idee i wartoœci, nie popadaj¹c w stan anomii i
alienacji?” (2000, s. 94). W œwietle wywodów prowadzonych w kolejnych
rozdzia³ach tekstu wydaje siê, ¿e mo¿liwe to jest wy³¹cznie przy poczuciu
to¿samoœci, rozumianej jako podmiotowoœæ, przynajmniej czêœciowa, jeœli
nie pe³na. Istotnym zaœ elementem ca³oœciowej edukacji kulturalnej jest
edukacja aksjologiczna.
Nie wszystko jednak zale¿y od ogólnej sytuacji spo³ecznej, tempa i
rodzaju przemian, w nurcie których ludzie siê znaleŸli. Jedn¹ z przyczyn
zdaje siê tak¿e s³aba znajomoœæ w³asnej psychiki, praw jej funkcjonowania,
doœwiadczania godnoœci w sprawstwie i odpowiedzialnoœci. Ponadto
pojawiaj¹ siê trudnoœci z operowaniem wartoœciami i formu³owanymi
najczêœciej podœwiadomie ocenami (Mlicki 1985, s. 221). Nie bez znaczenia
jest te¿ powielanie wzorów postêpowania przeniesionych z okresu wczesnej
socjalizacji. S¹ to czynniki zachowañ zarówno konserwatywnych wobec
nowoœci, jak i konserwuj¹cych to, co dla œrodowisk cenne.
Przenosz¹c powy¿sze rozwa¿ania na poziom konkretnych spo³ecznych
oczekiwañ wobec edukacji, dostrzegamy pluralizm roszczeñ. Wobec tych
roszczeñ instytucje przyjmuj¹ okreœlone postawy i znajduj¹ uzasadnienia,
które mog¹ upubliczniæ w takiej formie, aby by³y one zrozumia³e
przynajmniej dla okreœlonych grup. Nie ma takich uzasadnieñ i argumentów,
by przemawia³y czy przekona³y wszystkie zainteresowane grupy. Nawet
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jeœli w tym miejscu pominiemy odmiennoœæ interesów mniejszych grup, to
indywidualna kompetencja sprawia, ¿e wybór argumentacji pozostaje w
gestii jednostki. „W ten sposób tworzy siê p³aszczyzna spo³ecznych
wyborów i odpowiedzialnoœci” – pisze T. Hejnicka-Bezwiñska (2000,
s. 94). Przek³ada siê to w naturalny sposób na w³asne „interesy”, ma
znamiona œwiadomego wyboru z tego, co spo³eczeñstwo oferuje jako
korzystne dla ca³oœci.
W ogólnym obrazie aktualnych spo³ecznych roszczeñ, gdzie osobno
mo¿na analizowaæ oczekiwania wobec szkó³ (Ferenz 2000 b), aspiracje
edukacyjne, rozumienie wartoœci edukacji w wychowaniu, widaæ
ambiwalencjê pogl¹dów. Z jednej strony doros³e pokolenie i m³odzie¿ szkó³
œrednich przypisuj¹ edukacji ogromne znaczenie jako jedynej drodze w
osi¹ganiu wysokich pozycji zawodowych, spo³ecznych i materialnych, a z
drugiej nie widz¹ w niej pomocy w rozwijaniu cz³owieka, który bêdzie
aktywny w tworzonej dopiero rzeczywistoœci. Mimo ¿e patrz¹ na blisk¹
przysz³oœæ kategoriami wymiernej utylitarnoœci, sens i wartoœæ edukacji
jednak dostrzegaj¹ coraz czêœciej w szerszych wymiarach, wprawdzie
jeszcze w niezbyt wyraŸnych kszta³tach, lecz ju¿ jako dobro po¿¹dane.
Przy optymalnych mo¿liwoœciach cz³owieka i warunkach, w których ¿yje,
za w³aœciwe kszta³cenie uznaj¹ takie, które rozwija zdolnoœci, przygotowuje
do dalszego kszta³cenia, zapewnia mo¿liwie pe³ny rozwój osobowoœci; ma
wiêc walor emancypacyjny.
Szkole pozostawione jest dostarczanie wiedzy, przede wszystkim
fundamentalnej – nawet we wszystkich wskazywanych tu zakresach, oraz
kszta³towanie umiejêtnoœci, które s¹ rozpoznane jako potrzebne teraz.
W najlepszym razie jeszcze wi¹¿e siê z ni¹ rozwijanie zdolnoœci i talentów
jako tego wymiaru osobowoœci, który pozwoli na indywidualizm. To nie
szko³a jednak bêdzie ponosi³a g³ówn¹ odpowiedzialnoœæ za start ¿yciowy
dziecka. Ostateczne decyzje zapadaj¹ w gronie osób mu najbli¿szych. To
ich widzenie œwiata kieruje m³odego cz³owieka ku okreœlonym wyborom,
a wachlarz dostrzeganych mo¿liwoœci zale¿y od rozumienia rzeczywistoœci
przez pokolenie doros³ych. Œwiadomoœæ rodzicielska, opiekuñcza,
wychowawcza zak³ada nie tylko rozpoznawanie doraŸnych potrzeb dziecka
wynikaj¹cych z sytuacji i etapu rozwojowego, lecz w takiej samej mierze
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koncentrowanie uwagi na jego przysz³oœci, na wyborze ról, które bêdzie
mog³o akceptowaæ. Wyobra¿enie tych ról dziecko tworzy z elementów
znanych. Im mniej jest w jego otoczeniu owych elementów bêd¹cych
bodŸcami do tworzenia subiektywnych wizji, tym mniej inspiracji do
wynajdywania dla siebie przysz³ych miejsc w spo³eczeñstwie. Jeœli zaœ nie
widzi tych atrakcyjnych miejsc jako mo¿liwych do osi¹gniêcia przez niego,
wszystkie zabiegi wychowawcze i kszta³c¹ce w domu i w szkole odbiera
jako przymus, bo nie rozumie ich celu.
Ju¿ na wczesnym etapie socjalizacji i wychowania pojawiaj¹ siê
powa¿ne zró¿nicowania warunków startu do karier zawodowych i planów
¿yciowych. Owe warunki wyznaczane s¹ w dostrzeganych faktach
materialnych, ale istota ich tkwi w œwiadomoœci doros³ych z najbli¿szego
otoczenia dziecka, w ich aktualnej kompetencji kulturowej i kulturalnej.
Obwarowane mechanizmami myœlenia otoczenia, które nastawione jest na
„tu i teraz”, dziecko swoje „ja idealne” mieœci niedaleko „ja realnego” i nie
bardzo ró¿ni siê ono od znanych mu wzorów œrodowiskowych. Có¿ wiêc z
tego, ¿e nagle, w którymœ momencie etapu edukacyjnego przyznane mu
bêd¹ jakieœ preferencje, np. w gimnazjum do okreœlonego typu szko³y, z
tego wzglêdu, ¿e pochodzi ze wsi lub robotniczej rodziny albo jeszcze innego
powodu? Ta zaskakuj¹ca nagroda, czy raczej niespodziewany prezent, mo¿e
wcale nie przynieœæ oczekiwanych przez darczyñców efektów. Jeœli dziecko
czy m³ody cz³owiek nie widzia³ jej po drodze w swoim planie ¿yciowym,
to nasuwa siê w¹tpliwoœæ, czy rzeczywiœcie jest to dobry bodziec do
pobudzania aspiracji.
Trudno doszukaæ siê potwierdzenia takich sytuacji w wynikach badañ
nad losami absolwentów ró¿nych szkó³. Raczej jest to dobry w¹tek literacki
o cechach myœlenia ¿yczeniowego. Dziecko czêœciej zapyta wtedy: po co
mi to? co z tego bêdzie? co to dla mnie znaczy? Jeœli bêdzie to jeszcze w
momencie jego fascynacji nieznanym œwiatem i uka¿¹ mu siê lub bêd¹ mu
ukazane inne „subœwiaty”, odmienne od tego, w którym ¿yli jego rodzice
(Berger, Luckman 1983), ten bodziec mo¿e wywo³aæ znacz¹cy zwrot w
jego biogramie. Jeœli jednak nie znajdzie siê w tym momencie bliska osoba,
ów znacz¹cy inny, który rozbudzi odmienne myœlenie, nakierowane ku
celom dalszym, m³ody cz³owiek bêdzie je odnosi³ do rzeczywistoœci, któr¹
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zna, a fakt ograniczenia wzorów przysz³ych ról nie rozbudza jego spo³ecznej
wyobraŸni. Jeœli nie widzi siebie w odmiennych rolach, to nie antycypuje
stanów dalszych swego rozwoju, nie s¹ bowiem dla niego atrakcyjne.
D¹¿enie wiêc do nich poprzez naukê nie ma dla niego ani racjonalnego, ani
emocjonalnego sensu. Osi¹ga pozytywne wyniki zwykle poni¿ej swoich
mo¿liwoœci. Motywacja ma bowiem charakter z regu³y zewnêtrzny i wynika
z potrzeby akceptacji ze strony doros³ych, a ta odnosi siê do elementów
jego dzia³ania. S³yszy pochwa³y typu: dobrze zrobi³eœ, ³adnie piszesz, jesteœ
dobrym uczniem. Nie spotyka siê (lub bardzo rzadko) rozmów z dzieckiem
(które nie musi jeszcze wybieraæ szko³y) o jego wyobra¿eniu siebie w
przysz³oœci, akceptacji marzeñ, pomys³ów na pokonywanie trudnoœci na
drodze realizacji dalekich zamierzeñ. Nastawienie jednokierunkowe w
kszta³ceniu, w d¹¿eniu do tego, co jest mu ukazywane jako najbardziej
w³aœciwe, jeœli nawet nie jedynie mo¿liwe, tworzy w m³odym cz³owieku
takie mentalnoœciowe bariery, których póŸniej dzia³ania instytucjonalne nie
s¹ w stanie prze³amaæ. Opór jest w nim, nie widzi potrzeby prze³amywania
utrwalonych postaw, zachowañ, ocen. Zbyt szybka i zbyt w¹ska specjalizacja
w kszta³ceniu jest zagro¿eniem dla kultury cz³owieka, mo¿e prowadziæ do
sprymityzowanych form.
Rodzice s¹ zbyt silnie zaadaptowani do aktualnych warunków, których
kompetencja kulturalna, kszta³towana na okreœlonej p³aszczyŸnie,
w obszarze kultury lokalnej, a tylko w niektórych wymiarach narodowej i
spo³ecznej, zawê¿a ich postrzeganie wspó³czesnego œwiata. Nic wiêc
dziwnego, ¿e widz¹ dziecko przez pryzmat swoich doœwiadczeñ ¿yciowych.
S¹ wytworem „za dobrej” socjalizacji i nie chc¹ szukaæ innych spo³ecznych
„subœwiatów”. Znów nasuwa siê pytanie: dlaczego siê boj¹, s¹ przecie¿
m³odzi i nawet dla siebie winni mieæ jeszcze ¿yciowe plany. Wydaje siê, ¿e
nak³adaj¹ siê na to przynajmniej dwa istotne uwarunkowania. Pierwsze
wynika z du¿ej si³y transmisji pokoleniowej wartoœci i wzorów (Ferenz
1993; Zawadzka, Ferenz 1998), drugie – ze wzglêdnie niskiego poziomu
wykszta³cenia ogólnego. Zmiany, jakie zachodz¹, s¹ w ich odczuciu zbyt
du¿e, nie umiej¹ przewidzieæ kierunku, wyt³umaczyæ ich sobie i innym, a
wiêc odnaleŸæ siê w nich. Wychowani byli do teraŸniejszoœci. Ich
œrodowisko, przede wszystkim rodzinne, a czêsto lokalne, tê teraŸniejszoœæ
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utrzymuje d³u¿ej ni¿ gdzie indziej. Zmiany zachodz¹ wolniej albo tak im
siê wydaje, gdy¿ siê nie opieraj¹, a ponadto w ich otoczeniu lêki, obawy,
trudnoœci znajduj¹ zrozumienie, s¹ nawet podzielane. Znajduj¹ siê wiêc
wœród podobnych sobie osób i konformizm jest tu mechanizmem obronnym
(Aronson 1987).
Mo¿na siê zastanawiaæ, czy taka adaptacja œrodowiskowa to tylko
uwarunkowanie spo³eczne, czy  te¿ i kulturowe. Dzieje naszego narodu
sprawi³y, ¿e spo³ecznoœci lokalne raczej wol¹ siê zamykaæ ni¿ otwieraæ na
szerokie kontakty. Historia, ta naukowa i ta zmitologizowana utrwala pewne
postawy wskazuj¹c wzory o cechach stereotypów. W treœciach kszta³cenia
szkolnego i potocznej œwiadomoœci wiêcej miejsca w spo³ecznym uznaniu
zajmuje martyrologia ni¿ praca, poœwiêcenie, nie – dzia³anie. Wiele jest o
przesz³oœci, niewiele o przysz³oœci. Obiektem spo³ecznej uwagi bywa z
regu³y zespó³, grupa, naród. Jednostka znika³a w treœciach wychowawczych,
a jeœli siê pojawia³a, to w obrazie bojownika, mêczennika lub szlachetnego
idealisty nieprzystosowanego do ¿ycia. Nie mog¹ wiêc byæ wzorami
osobowoœciowymi porywaj¹cymi wspó³czeœnie m³odego cz³owieka.
Potrzebuje on realnych, zrozumia³ych odniesieñ, które mog¹ mu pomóc w
okreœleniu aktualnej rzeczywistoœci.
Wzór ma niekwestionowane znaczenie w edukacji. O jego roli pisali
nie tylko etycy, ale i pedagodzy ró¿nych czasów. W³aœnie od odmiennoœci
owych czasów pozostawa³ w zale¿noœci lansowany wzór. Spo³eczno-
historyczne uwarunkowania zmienia³y hierarchiê wartoœci, które spo³e-
czeñstwo w okreœlonym czasie ceni³o najbardziej. Poprzez postulowane,
lansowane wzory obywatelskich zachowañ ukazywano cz³onkom
spo³eczeñstwa sposób afirmacji i realizacji tych wartoœci. Specyfika naszych
dziejów jako narodu i jako pañstwa odbi³a siê na zachowywanych
tradycjach, w których, jak wspomnia³am ju¿ wy¿ej, wychowanie narodowe
nad pañstwowym mia³o niew¹tpliw¹ przewagê moraln¹. I choæ nauczyciele
w swym myœleniu o wychowaniu patriotyczno-obywatelskim zdaj¹ siê ju¿
uwalniaæ od zdominowania martyrologiczn¹ przesz³oœci¹, to wci¹¿ brakuje
im atrakcyjnych dla m³odego pokolenia wzorów, które by³yby adekwatne
do dzisiejszej rzeczywistoœci i wybiega³y naprzód, a przy tym by³y na tyle
zrozumia³e i mo¿liwe do naœladowania, by nie postrzegaæ ich w kategorii
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fantastycznych. W chwili obecnej nie mo¿na wiêc ograniczyæ siê do rycerzy
i bojowników o najbardziej nawet s³uszne sprawy. Trzeba ukazywaæ wzory
po¿¹danych realnych zachowañ wspó³czesnych ludzi z ró¿nych klas i
warstw spo³ecznych, tak by sta³y siê zrozumia³e oczekiwania spo³eczeñstwa
wobec jednostki bêd¹cej w ró¿nych miejscach struktury spo³ecznej. Wielkie
postacie naszych czasów s¹ zbyt monumentalne dla m³odzie¿y i mimo swej
realnoœci maj¹ dla niej wymiar mityczny, a wiêc znów nieprzek³adalny na
jej ¿ycie.
Dostrzeganie trudnoœci nie oznacza jeszcze rezygnacji. Koniecznoœæ
przygotowania m³odego pokolenia do przewidywalnych zmian staje przed
wszystkimi podmiotami spo³ecznymi, które czuj¹ odpowiedzialnoœæ za
miejsce Polaków w Europie, w œwiecie. Ich dzia³ania potrzebuj¹ jednak
fundamentów, a te wci¹¿ daje rodzina i szko³a.
W chwili obecnej, gdy szko³a staje siê coraz bardziej integralnym
elementem spo³ecznego œrodowiska, wspó³decydowanie o wychowaniu,
czy szerzej – o edukacji m³odego pokolenia ze strony rodziców nie jest
tylko deklaratywn¹ ozdob¹. Oba zainteresowane g³ówne podmioty wycho-
wawcze, szko³a i rodzina, musz¹ znaæ swoje oczekiwania i mo¿liwoœci.
Musz¹ mieæ te¿ œwiadomoœæ odmiennoœci przydzielonych spo³ecznie zadañ
i charakteru swoich dzia³añ.  Szko³a jest wyrazicielem interesów
spo³eczeñstwa, dla którego wa¿ne jest, by indywidualny cz³owiek móg³
zrozumieæ i zaakceptowaæ grupê w jej spo³ecznym i kulturowym kszta³cie.
Rodzina chce, by jej m³odsi cz³onkowie okreœlili nie tylko w³asne miejsce
w spo³eczeñstwie, w którym siê znaleŸli, lecz by mogli realizowaæ swoje
potencje i w doros³ym ¿yciu znajdywali satysfakcjê ze swej dzia³alnoœci,
czuli siê pe³nowartoœciowi jako ludzie. Mimo tej zgodnoœci okreœlonej na
doœæ wysokim poziomie ogólnoœci inne treœci szczegó³owe wype³niaj¹ ten
obraz. Zale¿y on od kompetencji intelektualno-kulturowej twórcy obrazu.
Ci, którzy tworz¹ programy edukacyjne, staraj¹ siê uwzglêdniæ dziedzictwo
tradycji i potrzeby nowoczesnoœci, przechowaæ cenne dla grupy wartoœci i
promowaæ nowe, w zmienionych warunkach zdaj¹ce siê koniecznoœci¹.
Wspó³czesna szko³a musi byæ promotorem zmian w wymiarze
makrospo³ecznym, lecz w taki sposób, który pozwoli³by je rozumieæ i
akceptowaæ w wymiarze osobistym. Rodziny przedstawiaj¹ ogromne
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zró¿nicowanie w pogl¹dach na prawid³owe kierowanie w³asnymi dzieæmi.
Kompetencja intelektualna rodziców w najwiêkszym stopniu wp³ywa na
ich rozumienie œwiata spo³ecznego i obieranie dla dziecka drogi rozwoju,
w tym drogi edukacyjnej. Dlatego ich pogl¹dy, choæ nie zawsze zbie¿ne z
tymi, które chcieliby widzieæ nauczyciele, s¹ obecnie znacz¹ce dla kszta³tu
pracy szkó³. Zjawisko to, dostrzegane przez badaczy i pracuj¹cych w
zró¿nicowanych kulturalnie œrodowiskach wychowawców, nabiera znamion
problemu spo³ecznego. Niezale¿nie jednak od tego, czy szko³a wyprzedza
spo³eczne zmiany œrodowiskowe, czy te¿ nie w pe³ni za nimi nad¹¿a, nie
mo¿e pozostawaæ w jawnej sprzecznoœci z wymogami ¿ycia spo³ecznego,
w którym pracuje, inaczej bêdzie w œrodowisku elementem obcym.
Dla badaczy, a nawet tylko obserwatorów ¿ycia oœwiatowego oczy-
wistym faktem jest, ¿e tak jak i dawniej, poziom szkó³ podstawowych bêdzie
decydowa³ niejednokrotnie o dalszej karierze edukacyjnej dziecka. Nie jest
tajemnic¹, ¿e poziom wiêkszoœci wiejskich szkó³ w czasach, gdy uczniami
ich byli dzisiejsi rodzice, daleko odbiega³ od po¿¹danego. Taki pogl¹d na
szko³y pozosta³ w potocznej opinii i wcale nie ma pewnoœci, ¿e traci on
swoj¹ zasadnoœæ. By tworzyæ m³odemu pokoleniu stymuluj¹ce warunki,
niejednokrotnie trzeba intensywnych dzia³añ prze³amuj¹cych stereotypy
myœlenia w tych œrodowiskach szkolnych. Swoiste, na po³y tylko œwiadome
poczucie krzywdy spo³ecznej, któr¹ jest brak wykszta³cenia, najczêœciej
rozumiany jako brak dobrze p³atnego zawodu, nie prowadzi do analizy
subiektywnych przyczyn czy oczekiwañ. Kompetencja kulturalna wyznacza
poziom i kr¹g rozumienia spraw spo³ecznych, œciœle je ogranicza. Bez
w¹tpienia za spo³eczny postêp mo¿na uznaæ pragnienie, by dzieci uzyska³y
wy¿szy status wykszta³cenia ni¿ rodzice. Bardziej odczuwaj¹ oni ni¿ wiedz¹,
¿e ich wykszta³cenie nie bêdzie odpowiada³o czasom doros³ego ¿ycia
potomstwa. Jakie ma ono jednak byæ, nie wiedz¹. Niedocenianie rozwoju
dziecka w wielu sferach zwi¹zane jest zapewne z tym, ¿e stanowi dla
wiêkszoœci pojêcie enigmatyczne. Oczekuj¹ czy wrêcz ¿¹daj¹ od instytucji
tego, co rozumiej¹. Chc¹ dla dziecka dobrej przysz³oœci, wiêc przygl¹daj¹
siê warunkom pracy szko³y w takim aspekcie, by w ich mniemaniu, mog³y
j¹ zapewniæ. Maj¹ nadziejê, ¿e wspó³czesna szko³a i przemiany w niej
zachodz¹ce pozwol¹ sprostaæ wymaganiom spo³ecznej rzeczywistoœci.
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Szko³a – bez wzglêdu na jej krytykê – ma niekwestionowan¹ pozycjê
wœród instytucji oœwiatowych. Ta powszechna akceptacja zdaje siê jednak
wyp³ywaæ nie z g³êbokiego przekonania o najwy¿szej wartoœci, lecz raczej
z braku znajomoœci innych rozwi¹zañ i zachowawczego sposobu myœlenia.
Pozostaje otwarte pytanie: czy w tradycyjny sposób mo¿na przygotowaæ
do nowoczesnoœci?
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